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Naslov diplomskega dela: Analiza nalog v učnih gradivih za angleški jezik 
V diplomskem delu predstavljamo značilnosti učbenika kot osnovnega učnega gradiva, ki ima 
pomemben vpliv na to, kako učitelji poučujejo in kako se učenci učijo. Učitelj mora za cilje, ki so 
določeni v učnem načrtu, sam načrtovati, kako jih bo s svojimi učenci dosegel. Učni načrt za angleški 
jezik v osnovni šoli določa cilje na različnih taksonomskih stopnjah, kar od učitelja zahteva, da 
načrtuje tudi doseganje ciljev na višjih taksonomskih stopnjah, ki so po navadi težje dosegljivi, ker je 
v njihovo doseganje treba vložiti več napora. To velja  tako za oblikovanje nalog, ki te cilje preverjajo, 
kot za reševanje le-teh.  
Učinkovito orodje za načrtovanje ciljev na različnih taksonomskih stopnjah predstavlja Bloomova 
taksonomija ciljev za kognitivno področje, ki jo uporabljamo pri analizi osmih učbenikov za angleški 
jezik v osnovni šoli. Zanima nas, kakšen je kognitivni potencial1 (izraz smo povzeli po Skeli 2008b, 
str. 165) nalog v naših učbenikih, ki pove, ali so naloge zasnovane tako, da preverjajo doseganje ciljev 
na različnih taksonomskih stopnjah. Če se naloge ne zadržujejo le pri prvih taksonomskih stopnjah po 
Bloomu, potem je lahko kognitivni potencial visok, v nasprotnem primeru pa je nizek. Gre za to, kako 
zahtevno miselno operacijo mora učenec izvesti, da lahko določeno nalogo reši. Če bi bile vse naloge 
v učbeniku zasnovane samo na prvi taksonomski stopnji, potem bi bil kognitivni potencial zelo nizek, 
ker bi naloge od učenca zahtevale samo uporabo precej nezahtevnih miselnih operacij (pomnjenje, 
prepoznavanje), ki pa so vendarle nepogrešljive za delo na višjih taksonomskih stopnjah (analiza, 
sinteza).   
Analiza učbenikov za 5. in 9. razred v večini primerov pokaže precej nizek kognitivni potencial nalog 
v naših učbenikih za učenje angleškega jezika. Pomembna razlika se pokaže med učbeniki za mlajše in 
starejše učence, saj je pri tistih za mlajše kognitivni potencial precej nižji kot pri tistih za starejše, kar 
nam pove, da novejši pristopi k poučevanju tujih jezikov, ki oporekajo miselnosti, da mora nizka 
jezikovna raven učencev nujno pomeniti tudi nizko kognitivno raven pouka, še niso prevladali. 
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 Na kaj mislimo z izrazom kognitivni potencial, je grafično prikazano in natančneje razloženo v podpoglavju 4.3. 


































Title: An analysis of ESL
2
 textbook activities   
The diploma thesis presents the features of the textbook, which, as an important part of the teaching 
and learning materials used in our schools, influences the way teachers teach (especially in ESL 
classrooms) and the way learners learn. The teacher has to plan how he/she will achieve the objectives 
prescribed in a subject's syllabus. Our elementary-school ESL syllabus prescribes that pupils are to 
achieve objectives of different cognitive levels. This requires the teacher to plan ways of also reaching 
high level objectives, which are usually more difficult to achieve than low level ones, since the input 
of mental effort needs to be higher. This is true both for the designing of activities that check these 
objectives as well as for the completion of such activities.  
An efficient tool for planning objectives of different cognitive levels is Bloom's taxonomy of 
educational objectives for the cognitive domain, which we use to analyse eight elementary school ESL 
textbooks. We use the term cognitive potential in our assessment of the cognitive diversity of the 
textbooks examined. If the activities represent all the different objectives evenly and are not mainly 
constrained to the first two or three objectives according to Bloom, then the cognitive potential can be 
high, while, in the opposite case, it is low.   




 grade ESL textbooks shows that their cognitive potential is in most 
cases low. There is a significant difference between the textbooks for younger and older learners as the 
ones for younger pupils have a much lower cognitive potential than the ones for older pupils, which 
tells us that modern approaches to second language learning have not yet prevailed. These reject the 
idea that a learner's low language level need automatically lead to a low cognitive level of instruction. 
Keywords: textbook, second language learning, cognitive potential, Bloom's taxonomy of educational 
objectives for the cognitive domain 
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1 Uvod  
Učbenik ostaja, kljub vedno večji priljubljenosti informacijsko-komunikacijske tehnologije, eden od 
osrednjih učnih medijev, ki ga učitelji in učenci uporabljajo pri poučevanju in učenju. Učiteljem služi 
kot orodje za uresničevanje ciljev pouka in kot orientacija za širino ter globino obravnave učne snovi, 
učencem pa je po navadi temeljni učni vir, s pomočjo katerega se lahko tudi samostojno učijo. Ena 
temeljnih značilnosti učbenika je, da je vsebina v njem didaktizirana oz. prilagojena za uporabo v 
učnem procesu.  
Ostale njegove značilnosti bomo predstavili v teoretičnem delu diplomske naloge, kjer ga bomo tudi 
umestili v širši kontekst učnih gradiv in izobraževalne tehnologije. Pregledali bomo še trenutno 
dogajanje na učbeniškem trgu in na kratko razložili funkcijo ter problematiko učbeniških skladov. 
Nato se bomo lotili teme, ki je za našo nalogo osrednja – kakovost (tujejezikovnega) učbenika. Eno od 
poglavij bomo posvetili tudi teorijam učenja, kjer bomo poskusili prikazati, kako naj bi se različne 
teorije, po mnenju določenih avtorjev, razlikovale v tem, ali dajejo več poudarka na večjo količino 
znanja nižjih taksonomskih stopenj ali pa se zavzemajo bolj za znanje na vseh taksonomskih stopnjah. 
Seveda nihče ne zanika dejstva, da potrebujemo poznavanje podatkov, da lahko z njimi sploh delamo 
na višjih stopnjah, prav tako pa tudi, na primer, behaviorizem ne zmanjšuje pomena učenja na višjih 
taksonomskih stopnjah, gre le za to, kje naj bi bil poudarek pri posamezni teoriji. S tem v zvezi bomo 
opozorili tudi na nevarnost logike izključevanja, ki se rada pojavi, ko se lotevamo primerjav med 
različnimi teorijami učenja. Podlago za analizo učbenikov nam bo dala Bloomova taksonomija ciljev 
za kognitivno področje, zato jo bomo v enem od poglavij natančno analizirali in za vsak cilj predstavili 
tudi primere nalog, ki naj bi preverjale doseganje le-tega. Na koncu poglavja o Bloomovi taksonomiji 
bomo poskusili oceniti še njeno uporabnost za učitelje, ki načrtujejo svoje delo pri pouku (z njeno 
pomočjo lahko na primer ocenijo, ali so naloge v učbeniku na različnih taksonomskih stopnjah; 
preoblikujejo te ali kakšne druge naloge tako, da se njihova taksonomska stopnja spremeni, itd.). V 
predzadnjem poglavju si bomo ogledali novejše pristope k poučevanju tujega jezika, ki se 
osredotočajo bolj na pomen kot pa na jezikovno obliko in bolj na tekočnost kot na pravilnost. Ti 
pristopi temeljijo na domnevi, da nizka jezikovna raven ne bi smela avtomatično pomeniti tudi nizke 
kognitivne ravni nalog za učence. V zadnjem poglavju pa bomo analizirali učni načrt za angleški jezik 
v osnovni šoli.  




V empiričnem delu bomo najprej predstavili osem učbenikov (štiri za 5. in štiri za 9. razred osnovne 
šole) in analizirali naloge, ki se v njih pojavljajo. V vsakem učbeniku bomo analizirali naloge ene učne 
enote
3
 glede na to, katere miselne operacije mora učenec izvesti, da nalogo reši. Bloomova 
taksonomija ciljev za kognitivno področje je namreč zasnovana na vedenju, ki ga mora učenec 
izkazati, da lahko rečemo, da je določen cilj dosegel. Tako bomo naloge uvrstili pod različne stopnje 
(na voljo bomo imeli šest taksonomskih stopenj: znanje, razumevanje, uporaba, analiza, sinteza, 
vrednotenje), da bi ugotovili, kakšna je zastopanost nalog, s katerimi je mogoče preverjati doseganje 
ciljev na posameznih taksonomskih stopnjah, v osmih učbenikih (ali kateri prevladujejo, ali so morda 
enakomerno razporejeni, ali se med učbeniki pojavljajo velike razlike). Presojali bomo torej kognitivni 
potencial nalog v učbenikih. Ta bo visok, če bo učna enota vsebovala naloge, ki niso zasnovane samo 
za preverjanje  nižjih, ampak so razporejene tudi po vseh ostalih taksonomskih stopnjah po Bloomu in 
nizek, če se bodo zadrževale predvsem pri nižjih stopnjah.  
Kognitivna teorija učenja4 je močan zagovornik spodbujanja tudi višjih miselnih procesov pri učencih 
(primerjava, analiza, sklepanje). Čeprav ne trdimo, da je z nalogami na stopnjah znanja in 
razumevanja nemogoče razvijati tudi višje procese mišljenja in dosegati zahtevnejše cilje, pa smo 
mnenja, da se to spremeni, ko želimo doseganje teh ciljev preveriti. Takrat potrebujemo naloge na 
različnih taksonomskih stopnjah. Od učencev pa tudi ne želimo samo reprodukcije snovi, ampak si 
prizadevamo za to, da bi se ti naučili primerjati, samostojno ustvarjati, iz danih podatkov izpeljati 
zaključke in reševati probleme, itd. Znanje, pridobljeno skozi tovrstne aktivnosti, naj bi bilo trajnejše 
in bolj kakovostno kot znanje, ki ga zna učenec le reproducirati oz. se ga je naučil na pamet in ga ne 
zna uporabiti v novih okoliščinah. Seveda pa ne smemo ob spodbujanju višjih miselnih procesov in 
povezovanja znanj zanemariti pomena poznavanja dejstev, saj prav to daje učencem podlago, s katero 
delajo na višjih stopnjah. Prizadevati si je torej treba za doseganje učnih ciljev na različnih 
taksonomskih stopnjah, pomoč pri tem pa nam lahko nudijo tudi razne taksonomije učnih ciljev. 
V naših učnih načrtih so osrednjega pomena cilji, ki jih mora vsak učitelj za svoj predmet in stopnjo 
znanja učencev še natančneje operacionalizirati. Ko tako opredelimo vse cilje, ki jih želimo pri 
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 V tujejezikovni didaktiki ne uporabljamo izraza poglavje, ampak učna enota (angl. learning unit), saj so tudi učbeniki 
razdeljeni na učne enote (Unit 1, itd.). 
4
 To teorijo predstavljamo v posebnem podpoglavju, o njej pa pišejo predvsem avtorji, ki se ukvarjajo s tujejezikovno 
didaktiko (McLaughlin, Lightbown in Spada), zato se nam zdi primerna za našo diplomsko nalogo, v kateri bomo delali 
analizo učbenikov za učenje angleščine. 




učencih doseči, lahko najdemo tudi načine, kako do njih priti. Cilje je torej smiselno določiti na način, 
da bomo iz učenčevega vedenja oziroma izvajanja neke aktivnosti lahko ugotovili, ali je določen cilj 
dosegel. Pri tem si lahko pomagamo z Bloomovo ali kakšno drugo taksonomijo. Pomembno se nam 
zdi poudariti, da je dobro, če ima učitelj različne taksonomske stopnje v mislih ves čas in ne samo ob 
preverjanju znanja, saj je treba učence na preverjanje doseganja ciljev na višjih taksonomskih stopnjah 
pripraviti. Naloge v učbenikih nam lahko ponudijo orodje za takšno pripravo (sploh ker se lahko 
učenci iz učbenika učijo tudi samostojno), če so zasnovane tako, da preverjajo cilje na različnih 
taksonomskih stopnjah.  
Vendar pa je prav tako kot učbenik ali kateri koli nepersonalni učni medij pomembno, kaj učitelj 
počne pri pouku. Ne strinjamo se z miselnostjo, da učitelj skorajda ne poučuje več, da samo še 
usmerja, koordinira, itd. Učitelj učencem še vedno posreduje znanje in še vedno vzgaja, njegova vloga 
ni skrčena samo na opazovalca, ki občasno poseže v učni proces in učence usmeri v pravo smer. Še 
vedno, sploh v osnovni šoli, učitelj učencem kaže, kako se učiti in tudi obravnava učno snov. 
Kakovost učnega procesa je odvisna predvsem od tega, kako učitelj uporabi vsa didaktična sredstva, ki 
jih ima na voljo. 
Kljub temu, da ima učitelj tako velik vpliv na pouk, pa je učbenik učencu namenjen tudi za samostojno 
učenje (tudi doma, brez prisotnosti učitelja); tako lahko ima še vedno precejšen vpliv na to, kako se 
bodo učenci učili. Poleg tega učbenik po navadi vpliva tudi na učiteljevo poučevanje; vpliv učbenika 
na učiteljevo delo pa naj bi se še posebej kazal pri pouku tujih jezikov. Zato nas bo v teoretičnem delu 
diplomske naloge zanimalo predvsem, kakšna so v današnjem času strokovna priporočila za zasnovo 
kakovostnega učbenika, v empiričnem delu pa bomo poskusili odgovoriti na vprašanje, kakšen 
kognitivni potencial imajo potrjeni učbeniki za pouk angleščine v osnovnošolskem izobraževanju, ki 
smo jih analizirali in so na voljo našim učiteljem.  
Ker je diplomsko delo interdisciplinarno (z oddelkom za anglistiko in amerikanistiko) v nadaljevanju 
predstavljamo še uvod, na koncu pa tudi sklep ter daljši povzetek v angleščini. 





The textbook remains, despite the growing popularity of ICT (information and communications 
technology), a central teaching medium used by teachers and learners for instructional and learning 
purposes. Teachers use it as a tool for achieving learning aims and as guidance for the breadth and 
depth of dealing with subject matter, while learners usually use it as a fundamental learning resource, 
which they can also use independently. One of the most characteristic features of a textbook is its 
didacticized content, which means it is adapted for use in the learning process.  
The rest of its features will be presented in the theoretical part of the thesis, where it will also be 
placed into a broader context of teaching materials and educational technology. We will also turn our 
attention to the current developments in the textbook market and briefly discuss the function and 
issues of textbook funds. Then we will deal with a topic of greater relevance for this thesis – the 
quality of (ESL) textbooks. Since we are to assess the cognitive potential of the activities in the 
textbooks for the empirical part of the thesis, one of the chapters will be dedicated to psychological 
learning theories. Bloom's taxonomy of educational objectives for the cognitive domain will provide us 
with a foundation for the textbook analysis, which is why the next chapter will deal with each of the 
objectives in detail and also present examples of activities that are supposed to check the achievement 
of these objectives. We will end this chapter by trying to assess the usefulness of the taxonomy, and 
also by addressing the issue of “exclusive logic”, which tends to arise when such topics (cognitive 
learning theory, Bloom’s taxonomy) are dealt with. In the penultimate chapter, we will cover some of 
the modern approaches to second language teaching, which focus more on the meaning and less on the 
form of language, and more on fluency than accuracy. These approaches point out that a low language 
level should not automatically suggest a low intellectual level of learner activities. The last chapter 
will deal with the elementary school ESL syllabus.   
The empirical part will briefly present eight elementary school textbooks (four 5th grade and four 9th 
grade textbooks) which will be analysed according to the activities they contain. We will analyse one 
unit of each textbook, according to what kind of mental operation the learner has to perform in order to 
do the activity. Bloom’s taxonomy of educational objectives for the cognitive domain is based on the 
behaviour the learner has to show to prove that he/she has achieved an objective. We will, therefore, 
place the activities under different cognitive levels (the choice will be between: knowledge, 




comprehension, application, analysis, synthesis and evaluation) to establish how these levels are 
represented in the eight textbooks (do any of the levels prevail, are they equally distributed, are there 
big differences between the textbooks).  We will try to assess the cognitive potential of the textbook 
activities. The cognitive potential will be high if a unit contains activities which quite equally 
represent all the levels according to Bloom, and low if there is a substantial imbalance detected in the 
representation of the levels.  
Cognitive learning theory is a strong advocate for the development of high-level mental processes in 
learners (in addition to low level ones). We do not claim that it is impossible for activities at the level 
of knowledge and comprehension to develop high-level mental processes and achieve higher 
objectives, but we do think that this changes when we want to test the achievement of these objectives. 
In this case we are in need of cognitively more diverse activities, the consequence of which may also 
be higher learner motivation, since routine normally evokes boredom, while variety makes learning 
more interesting. Besides, we want more from learners than merely the reproduction of content; we 
want them to learn how to make comparisons, create independently, make conclusions based on given 
data, and solve problems, et cetera. Knowledge obtained through such activities is supposedly more 
sustainable and of better quality than the knowledge the learner can only reproduce or that he/she has 
learnt by heart and cannot even formulate differently or use it in an unknown situation. It is necessary 
to point out that we must not, in the wish to encourage the development of high-level mental processes 
and the integration of knowledge, neglect the meaning of factual knowledge, since this is what gives 
learners the material to work with at higher levels. It is beneficial, therefore, to create a balance 
between low- and high-level objectives; and the help that we need to do this can come in the form of a 
taxonomy of learning objectives.  
Our syllabuses revolve around aims that need to be further determined by every teacher, bearing in 
mind his/her school subject and the learners’ level. When all the objectives we want to achieve in 
learners are determined, the next step is to find ways of achieving them. It makes sense to define the 
objectives in such a way that we can establish, via an activity, whether the learner has or has not 
achieved a certain objective. Bloom’s (or some other) taxonomy can be of great help in this process. 
We feel it is important to emphasise the importance of the teacher bearing this cognitive variety in 
mind throughout the learning process, and not only when the time comes to test the learners’ 




knowledge, because learners need to be prepared for the testing of high-level objectives. Cognitive 
variety of textbook activities can offer a tool for such preparation (especially since textbooks are 
meant also for independent studying). 
However, more than any textbook or any other non-personal teaching medium, it is crucial what 
teachers do in class. We do not agree with the view that teachers barely teach anymore, that they are 
there only to steer learners in the right direction, et cetera. They still distribute (their own) knowledge 
to learners (which learners then form into a new knowledge that is their own) and can still influence 
the learners’ personalities, the role of the teacher has not been reduced to a mere observer, who 
occasionally jumps into the learning process to lead the learners into the right direction. They still, 
especially in elementary school, show learners how to learn and also teach the subject matter. The 
quality of the learning process depends mostly on how teachers are able to use everything they are 
given.   
Despite this great influence the teacher has on the learning process, the textbook is still meant for 
learners’ independent learning (at home, without the teacher present); therefore, it can still have quite 
an effect on how learners learn. Furthermore, the textbook usually influences the way that teachers 
teach; this influence is supposed to be especially strong in ESL classrooms. Therefore, in the 
theoretical part, we will try to find out, what the current guidelines are to making a quality textbook, 
and in the empirical part, we will set out to answer the question, what is the cognitive potential of the 
textbooks available to our teachers – in other words – how cognitively versatile are the activities in the 


































3 Značilnosti in vloga učbenika v didaktični teoriji in praksi 
Učbeniki, skupaj s knjigami, enciklopedijami, atlasi, slovarji, itd., spadajo med učna gradiva. To so 
zlasti gradiva v pisni (tiskani ali elektronski) obliki, ki so pri pouku »nepogrešljiva, saj so – ob 
učiteljevi neposredni razlagi in drugih učnih dejavnostih – pomemben učni vir za učence« (Štefanc idr. 
2011, str. 17). Učna gradiva so didaktično prilagojena gradiva, namenjena uporabi pri pouku in učenju 
ter doseganju učnih ciljev iz učnih načrtov. Učitelj jih pri pouku lahko uporabi kot učno sredstvo, 
učencem pa pomenijo učni vir, saj ti s pomočjo gradiv pridobivajo ali utrjujejo znanje (prav tam, str. 
11–17).  
Učna gradiva štejemo med učne medije, ki so del izobraževalne tehnologije v ožjem smislu. 
Izobraževalna tehnologija omogoča učinkovitejše posredovanje znanja, učencem omogoča 
pridobivanje konkretnih in jasnih zaznav o zunanjem svetu in ustvarja ugodne pogoje za 
racionalizacijo ter ekonomizacijo pouka in učenja (Blažič 2004, str. 123). Kot piše Blažič, lahko 
razvoj izobraževalne tehnologije prikažemo v treh časovno zaporednih etapah, pri čemer vsaka 
naslednja etapa značilnosti prejšnje ne izključuje, ampak jih nadgrajuje. V prvi etapi naj bi bila 
izobraževalna tehnologija predvsem vložek k tradicionalnemu poteku pouka (kjer je primarna funkcija 
učnih sredstev in pripomočkov doseganje večje nazornosti obravnavanih učnih vsebin). V drugi etapi 
učna sredstva in pripomočke uporabljajo tudi učenci (kot vir znanja) ter s tem postajajo aktivnejši. 
Mediji, kot piše avtor (prav tam, str. 125), prevzemajo del učiteljevih nalog, s čimer se odgovornost 
učitelja le poveča, saj se njegova vloga ne zmanjša, ampak spreminja in celo povečuje, ker postaja 
učitelj organizator učnega procesa. Tretjo etapo označuje multimedijski pristop, v katerem se 
izobraževalna tehnologija uporablja za komunikacijo med učencem in različnimi viri informacij (prav 
tam). 
Zelo pogosto uporabljeno učno gradivo je učbenik. Ker je namen te naloge ugotoviti, kakšen je v 
učbenikih za angleški jezik v 5. in 9. razredu osnovne šole delež nalog, s katerimi je mogoče izkazati 
doseganje ciljev na posameznih stopnjah Bloomove taksonomije za kognitivno področje, je smiselno, 
da v prvem poglavju predstavimo definicijo učbenika, značilnosti potrjevanja učbenikov in presoje 
njihove kakovosti, pri čemer bomo posebno pozornost posvetili vrednotenju učbenikov za učenje tujih 
jezikov.  




3.1 Definicija učbenika 
Ko beremo definicije učbenikov različnih avtorjev, lahko ugotovimo, da ne obstaja ena sama 
»popolna« definicija, v kateri bi bile združene vse značilnosti, ki se pojavljajo v posameznih 
opredelitvah. Ker za pojem učbenika nimamo splošno sprejete, enoznačne definicije, bomo navedli 
več različnih definicij, in poskusili poiskati vzporednice med opredelitvami različnih avtorjev.  
Poljak (1983) o učbeniku zapiše, da je to »osnovna šolska knjiga«, medtem ko so druge knjige le 
dopolnilo in pomožna literatura pri izobraževanju; da je pisan na podlagi predpisanega učnega načrta 
in predmetnika, medtem ko to za druge vrste literature ne velja; da se učenci z učbenikom srečujejo 
vsak dan, z drugimi knjigami pa le občasno; in da mora biti učbenik didaktično oblikovan (da bi bilo 
izobraževanje učinkovitejše ter bolj ekonomično), za ostalo literaturo pa to ne velja (prav tam, str. 18). 
Za drugo značilnost po Poljaku (da je učbenik pisan na podlagi predpisanega učnega načrta in 
predmetnika) Štefanc poudari, da so »danes temeljna referenca avtorjem učni cilji in standardi znanja, 
ki naj bi jih učenci pri pouku dosegli (Štefanc 2005b, str. 177). Gre za prehod od učnovsebinske k 
učnociljni strategiji kurikularnega načrtovanja, kar pomeni, da so nacionalno regulirani predvsem cilji, 
način, kako se jih bo doseglo, pa je bolj v domeni posamezne šole in zlasti učiteljev. To naj bi 
povečalo avtonomijo in odgovornost le-teh.  
V Pravilniku o potrjevanju učbenikov (2006) lahko preberemo naslednjo definicijo: 
 »Učbenik je osnovno učno gradivo za doseganje vzgojno-izobraževalnih ciljev in standardov znanja, 
opredeljenih v učnem načrtu oziroma katalogu znanja. Z didaktično-metodično organizacijo vsebin in 
prirejeno likovno ter grafično opremo podpira poučevanje in učenje. Vsebina in struktura učbenika 
omogočata samostojno učenje udeležencev izobraževanja in pridobivanje različnih ravni ter vrst znanja. 
Učbenik za doseganje vzgojno-izobraževalnih ciljev ne zahteva neposrednega vpisovanja in vrisovanja 
rešitev ter odgovorov na vprašanja. Učbenik je vezan na šolski predmet oziroma vsebinsko-didaktični 
sklop, razred in določeno stopnjo izobraževanja. Učbenik je tudi berilo kot zbirka besedil, izbranih 
skladno s cilji učnega načrta.« (prav tam, 2. člen). 
Ta definicija je torej zapisana v skladu s tipom šolske zakonodaje pri nas, saj postavlja učbenik na 
mesto učnega sredstva za doseganje ciljev in standardov znanja.  
Štefanc (2005b) pa zapiše, da je definicija učbenika odvisna od njegovih funkcij v procesih učenja in 
poučevanja ter od tega, kdo ga uporablja. Kot zapiše, je »učbenik kot učno sredstvo oz. učni vir [...] 




tekstovni učni medij, ki kot del izobraževalne tehnologije pripomore k učinkovitosti pouka in 
samostojnega učenja« (prav tam, str. 174).  
Podobno kot Štefanc v svojem članku tudi v knjigi Učbeniki in družba znanja avtorji (Kovač idr. 
2005) ugotavljajo, da je definicija učbenika odvisna od konteksta, v katerem se ta uporablja, 
natančneje od narave šolskega sistema. V šolski zakonodaji, ki je usmerjena v regulacijo procesa 
učenja, bo učbenik razumljen predvsem kot knjiga s predpisano učno vsebino, v ciljno-usmerjeni 
zakonodaji pa kot instrument za doseganje zastavljenih ciljev, ki jih je treba oceniti (prav tam, str. 74–
75).  
Torej si lahko že z razmislekom o modelu šolske zakonodaje v državi nekoliko omejimo definicijo 
učbenika na takšno, ki je za nas bolj smiselna. Poleg tega nam lahko da analiza šolske zakonodaje tudi 
odgovore na vprašanja o značilnostih učbeniškega trga in potrjevanja učbenikov pri nas, kar bo tema 
naslednjega podpoglavja.  
Če naj nadaljujemo z opredelitvami učbenika, ne moremo mimo dveh bistvenih lastnosti, po katerih se 
učbenik razlikuje od običajne knjige – to sta »redukcija in didaktična transformacija znanstvenih 
vsebin« (Štefanc 2005b, str. 176). To pomeni, da v učbeniku ne bodo predstavljena vsa spoznanja o 
neki snovi, ampak le najbolj pomembna, ki bodo prestala selekcijo (odvisna od starosti učencev, 
programa šolanja, itd.), snov, ki bo našla svoje mesto v učbeniku, pa bo predstavljena na takšen način, 
da jo bodo ti učenci lahko razumeli oziroma da bodo z njeno pomočjo čim bolj učinkovito dosegali 
učne cilje. 
Več avtorjev pri pisanju o tem, kaj učbenik je, omenja tudi njegove funkcije (Štefanc 2005b, Mikk 
2000, Poljak 1983). Tako Štefanc (2005b) zapiše, da je o učbeniku moč govoriti v funkciji 
učiteljevega poučevanja in v funkciji učenčevega učenja, pri čemer za prvo doda, da mora sicer imeti 
učitelj veliko več znanja, kot je predstavljenega v učbeniku, ampak da mu je učbenik vendarle 
»orientacija za obseg in globino pouka« (prav tam, str. 178). Za učbenik v funkciji učenčevega učenja 
poudari njegovo motivacijsko funkcijo – učbenik naj bi »učencu skozi vsebino vzbudil interes za 
spoznavanje in učenje« (prav tam). Poljak piše o izobraževalni in didaktični funkciji celotne 
izobraževalne tehnologije, za katero pravi, da lahko njene značilnosti prenesemo na učbenike kot njen 




del (Poljak 1983, str. 5–7), Mikk (2000) pa je mnenja, da so najbolj pomembne funkcije učbenikov 
naslednje:  
- Kot eno od osrednjih šteje funkcijo motiviranja učencev za učenje in meni, da je razvoj želje po 
znanju najbolj pomemben cilj, ki ga šola lahko doseže. Gre za enega od najbolj pomembnih ciljev 
izobraževanja sploh, ki ga je že Herbart artikuliral v svoji tezi o izobraževanju kot procesu, ki naj vodi 
k razvoju mnogostranskega interesa (prim. Protner 2001)  
- Eno od funkcij poimenuje vodenje učencev pri njihovih učnih aktivnostih in pravi, da je ta funkcija 
posebej pomembna, če se morajo učenci iz učbenika učiti samostojno tj. brez učiteljeve pomoči.  
- Naslednja funkcija je možnost samopreverjanja naučenega, ki se lahko omogoči tudi s prilogo z 
rešitvami na vprašanja in probleme v učbeniku.  
- Kot predzadnjo predstavi funkcijo diferenciacije (predlaga uporabo več učbenikov), kot zadnjo pa 
navede funkcijo izobraževanja o vrednotah, za katero pravi, da je med najbolj pomembnimi (prav tam, 
str. 17–19). 
Pri funkciji diferenciacije nas je presenetilo, da je avtor predlagal, naj se »diferenciacija izvede z več 
različnimi učbeniki za en predmet v enem razredu« (prav tam, str. 19), saj smo pričakovali predlog, da 
naj bodo vprašanja v učbeniku različno označena za posamezne ravni zahtevnosti  (bolj zahtevna 
vprašanja za višjo raven in podobno) ali da naj bodo nekatera besedila po dolžini ali zahtevnosti 
prilagojena različnim zmožnostim učencev. Predstavljamo si namreč lahko, da bi bilo pouk na takšen 
način (z več učbeniki, prilagojenimi za različne ravni znanja) izredno težko izpeljati. Če bi imeli 
učenci učbenik, prilagojen za svoj nivo, bi morala iti organizacija pouka v tej smeri, da bi učenci 
učbenike lahko menjali, saj ima lahko isti učenec učne težave na določenem področju, medtem ko je 
lahko na drugem področju učno zmožnejši. Tako bi bilo do tega učenca nepravično, če bi bil njegov 
celoten učbenik prilagojen za prvo raven zahtevnosti. Takšna ureditev bi torej učitelja, ki si prizadeva 
za kakovosten in čim bolj pravičen pouk, zelo obremenila.  
Med funkcijami, ki jih navajajo ti avtorji, lahko najdemo nekaj vzporednic; predvsem med 
Štefančevimi (2005b) in Mikkovimi (2000) funkcijami. Oba avtorja namreč, sicer z različno 
ubeseditvijo, v svoj seznam vključita motivacijsko funkcijo, funkcijo orientacije glede vsebine (pri 




Štefancu v funkciji učiteljevega poučevanja, pri Mikku pa druga funkcija po vrsti), funkcijo 
transformacije znanstvene vednosti, funkcijo vodenja učenca pri samostojnem učenju in funkcijo 
posredovanja vrednot. Funkcijo samostojnega učenja kot del definicije učbenika najdemo tudi v 
Pravilniku o potrjevanju učbenikov (Pravilnik o potrjevanju ... 2006, 2. člen). 
Če se še nekoliko dotaknemo funkcije motiviranja učencev, naj opozorimo na vpliv, ki ga ima sodobna 
informacijsko-komunikacijska tehnologija, predvsem računalniki in internet, na mlade. Problem se 
kaže v tem, da so informacije na internetu, če jih primerjamo s tistimi v učbeniku, nepreverjene 
(podatki so lahko napačni) in neprilagojene učencem (običajno niso didaktično reducirane in 
transformirane). Vzemimo za primer Wikipedijo, ki ima sicer mnoge odlične lastnosti, ni pa tako 
kredibilen in učencu prilagojen vir informacij kot učbenik. Za kakovostno uporabo internetnih virov 
lahko učence postopno pripravljamo tudi s tem, ko jih učimo kritičnega razmišljanja, kar je eno od 
vodil sodobne šole.  
Skela (1997) ob tem zapiše, da danes učbenik ne more biti edini vir znanja, ampak da se njegova 
vrednost kaže tudi v tem, koliko učenca pripravi na delo z ostalimi viri znanja (prav tam, str. 8). 
Učbeniku lahko »pripada pomembna vloga voditelja permanentnega procesa izobraževanja [...], ko 
preneha biti samo knjiga za učenje in postane knjiga, ki uči, kako se učiti« (Malić v Skela 1997, str. 8).  
Za konec predstavljamo shemo, v kateri ima učbenik osrednje mesto kot gradivo, ki lahko združuje 
značilnosti vseh ostalih učnih sredstev (shema 1). Iz prikaza je razvidno, da je izhodiščni kurikularni 
dokument učni načrt, na podlagi katerega je izdelan učbenik, ki ima vlogo povezovalca vseh ostalih 
učnih sredstev, kot so, berila, delovni zvezki, avdiovizualni pripomočki in naprave, itd.  





Shema 1: Učbenik kot integrator vseh učnih sredstev (povzeto po Zuev 1988: 45)  
(Vir: Skela 1997). 
3.2 Potrjevanje učbenikov 
Vprašanja, ki se jih želimo lotiti v povezavi s potrjevanjem učbenikov, so naslednja:  
- Kdo vse odloča o tem, kateri učbenik bodo učenci uporabljali pri določenem učnem predmetu? 
- Kakšne so značilnosti sistema potrjevanja učbenikov v Sloveniji in kaj nam le-te povedo o 
avtonomiji naših učiteljev? 
- Kako delovanje učbeniškega trga vpliva na učence (finančno in v smislu kakovosti izobraževanja)? 
 
Odločitve o tem, katere učbenike bodo učitelji in učenci uporabljali, se v različnih državah sprejemajo 
na različne načine. V Sloveniji na primer, morajo iti učbeniki skozi proces potrjevanja, medtem ko v 
nekaterih državah potrjevanja ne poznajo. Kot piše Štefanc (2005b), potrjevanja nimajo na Švedskem 
in v nekaterih  ameriških zveznih državah, »pri čemer ni zanemarljivo, da potrjevanje učbenikov v 




nekaterih državah pomembno vpliva tudi na izbor učbenikov v državah, ki formalnega potrjevanja 
sicer ne poznajo« (prav tam, str. 182). 
Pri nas se torej izvaja potrjevanje učbenikov, ki je postopek, skozi katerega mora iti učbenik, da ima 
sploh kakšno možnost, da se ga izbere kot obvezno gradivo za uporabo pri pouku. V 21. členu Zakona 
o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (2007) namreč piše: »V šolah, ki izvajajo javno 
veljavne programe, se uporabljajo le učbeniki, ki jih potrdi pristojni strokovni svet.«. 
V Pravilniku o potrjevanju učbenikov (2006) je zapisano, da »pristojni strokovni svet potrdi učbenik:  
- ki je skladen s cilji sistema vzgoje in izobraževanja v Republiki Sloveniji, določenimi v 2. členu 
zakona o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja,   
- ki je po ciljih, standardih znanja in vsebinah usklajen z veljavnim učnim načrtom oziroma s katalogi 
znanja,  
- ki je skladen s sodobnimi spoznanji stroke oziroma strok, ki opredeljujejo predmet ali poklicno 
področje,  
- ki je metodično-didaktično ustrezen,  
- ki v skladu z normativi in merili, ki jih sprejme Zavod Republike Slovenije za šolstvo, prispeva k 
znižanju teže šolskih torbic,   
- ki je primeren razvojni stopnji in starosti udeležencev izobraževanja.« (prav tam, 3. člen). 
 
V 9. členu piše, da »učbenik iz 2. člena tega pravilnika lahko predloži v potrditev avtor, prevajalec, 
podjetje, zavod oziroma druga pravna ali fizična oseba« (prav tam), medtem pa na spletni strani 
Zavoda republike Slovenije za šolstvo pod poglavjem »Postopek potrjevanja učbeniških gradiv« 
zapišejo, da »učbenike v potrjevanje praviloma predložijo založniki« (prav tam, 2011). 
Potrjeni učbeniki so potem objavljeni v katalogu potrjenih učbenikov, ki ga vsako leto najpozneje 
aprila izdajo Zavod Republike Slovenije za šolstvo, Center Republike Slovenije za poklicno 
izobraževanje in Andragoški center Republike Slovenije (Pravilnik o potrjevanju … 2006, 5. člen).  
Iz kataloga nato učitelj izbere učbenik, ki se mu zdi najbolj ustrezen. Kot zapišejo Kovač idr. (2005), 
založniki poskušajo svoje učbenike prodati tako, da organizirajo za učitelje seminarje in delavnice, na 
katerih promovirajo svoje učbenike in tudi »demonstrirajo način uporabe« (prav tam, str. 138). S tem 
imajo lahko na učitelje velik vpliv, saj jim dejansko pokažejo, kako naj s pomočjo njihovega učbenika 
izvajajo pouk. Seveda je od učiteljeve usposobljenosti odvisno, kako bo izbral učbenik in kakšno pot 
bo ubral pri izvedbi pouka. Tako bomo že tu opozorili na pomembnost izobraževanj za učitelje, da bi 




jih čim bolje pripravili na izbiro in učinkovito uporabo učbenika. Posledice izbire učbenika in 
usposobljenosti za njegovo uporabo se namreč kažejo tudi v kakovosti izobraževanja učencev. Glede 
na to, da učenci sami ne morejo izbrati učbenika, mora učitelj učbenik izbrati odgovorno, za kar 
potrebuje znanje o tem, kaj kakovosten učbenik je in kakšne vzgojno-izobraževalne potrebe imajo 
njegovi učenci.  
Kovač idr. (2005) pišejo, da sodimo k državam, ki so v preteklosti imele procesno zakonodajo, in smo 
zato »tradicionalno vezani na učne načrte, naravnane na učno snov«. Vendar pa smo v drugi polovici 
90. let s kurikularno prenovo prešli na učno-ciljno naravnano zakonodajo. To pomeni, da so bile od tu 
naprej lahko vsebine in poti do ciljev različne, ker način, kako priti do ciljev, ni bil več strogo določen 
(razen s »predlaganimi primeri vsebin«). Posledično imajo sedaj pisci učbenikov bolj »proste roke«, 
res pa je, da si je »država obdržala pristojnosti za ocenjevanje vsebinske narave učbenika« (prav tam, 
str. 134–135). To pa verjetno zato, ker bi bila, glede na naše zgodovinske okoliščine (procesna 
zakonodaja in z njo odsotnost pravil trženja učbenikov), usposobljenost avtorjev, učiteljev in 
založnikov vprašljiva (prav tam).  Glede avtonomije učiteljev Štefanc zapiše, da se je tako »kljub večji 
avtonomiji učiteljev država vendarle odločila za ohranitev »dodatne varovalke««, s tem ko je ohranila 
vsebinsko potrjevanje učbenikov. Kasneje pa zapiše še, da gre za »sistemsko logiko, ki izhaja iz 
domneve, da produkcije učbenikov ni dobro prepustiti zgolj tržnim mehanizmom in učiteljevi 
avtonomni izbiri, saj to dvoje […] ne zagotavlja nujno tudi njihove vsebinske kakovosti«. Zaključi z 
mislijo, da bi bilo dobro razmisliti o drugačnih načinih ugotavljanja ustreznosti učbenikov, sploh če 
stremimo k visoki avtonomiji učiteljev in če smo usmerjeni bolj v preverjanje učinkov kot pa v 
regulacijo učnega procesa (2005b, str. 183–184). 
Še ena posledica reforme je nastanek konkurence na trgu učbenikov oziroma povečanje števila 
učbenikov v katalogu, ki takoj pomeni večjo avtonomnost učiteljev, saj imajo vedno več učbenikov, 
med katerimi lahko izbirajo. »Katalog iz leta 1995 navaja 130 potrjenih enot takih ali drugačnih 
učbeniških gradiv, v katalogu za leto 2004 pa je 550 do 600 učbenikov, delovnih učbenikov in 
delovnih zvezkov« (Kovač idr. 2005, str. 137–138). Poudariti moramo, da se je način potrjevanja po 
letu 2005 spremenil – sedaj se potrjujejo samo učbeniki, ne pa tudi druga gradiva. Kljub temu število 
potrjenih gradiv ostaja visoko oziroma se celo viša, saj smo v katalogu potrjenih osnovnošolskih 
učbenikov za leto 2012/2013 našteli kar 910 učbenikov. 




V povezavi z delovnimi zvezki se je leta 2006 zgodila pomembna sprememba, saj se po Pravilniku o 
potrjevanju učbenikov od takrat naprej delovni zvezki ne potrjujejo več. Če primerjamo pravilnik iz 
leta 2002 in trenutno še vedno veljavnega iz leta 2006, lahko preberemo, da so v starejši verziji v 1. 
členu delovni zvezki še omenjeni: »S tem pravilnikom se ureja način in postopek potrjevanja 
učbenikov, delovnih zvezkov, zbirk nalog oziroma vaj in atlasov […] ki so namenjeni učencem … 
(Pravilnik o potrjevanju ... 2002)», medtem ko jih v 1. členu novejše različice več ni: »S tem 
pravilnikom se ureja način in postopek potrjevanja učbenikov, ki so namenjeni učencem … (Pravilnik 
o potrjevanju … 2006)». Tudi v 2. členu novega pravilnika, kjer je učbenik še vedno podrobno 
opredeljen, opredelitve delovnega zvezka več ni. V pravilniku iz leta 2002 se le-ta glasi: »Delovni 
zvezek je učno gradivo, ki dopolnjuje učbenik in udeležencem izobraževanja omogoča, da znanje 
uporabijo v različnih vsebinskih zvezah in situacijah. Udeleženci izobraževanja praviloma vpisujejo 
postopke in rešitve nalog v sam delovni zvezek (Pravilnik … 2002)». Nenavadno se zdi, da se nekaj, 
kar je štelo kot dopolnitev učbenika, sedaj ne potrjuje več, medtem ko se učbenik še vedno potrjuje. 
Če sta v kompletu obe gradivi (učbenik in delovni zvezek), bi bilo treba pri presoji kakovosti 
upoštevati in presoditi kakovost obeh gradiv.  
Učitelji so torej pri izbiri učbenika za svoje učence pri nas omejeni s seznamom potrjenih učbenikov. 
Potrjevanje učbenikov pa ima vpliv tudi na njihovo kakovost. Kovač zapiše: »[Č]etudi 75 odstotkov 
učiteljev meni, da se je kakovost učbenikov in učnih gradiv v zadnjih 10 letih izboljševala, ministrstvo 
za šolstvo in šport (MŠŠ) za prihodnje šolsko leto pripravlja takšne spremembe pravilnika o 
potrjevanju učbenikov, da naj bi ta določil nov postopek potrjevanja učnih gradiv in hkrati dopuščal 
(omogočil) slabšo kakovost učbenikov.« (Kovač v Vatovec 2011a). V svojem sporočilu za javnost pa 
isti avtor piše še, da se bodo s temi spremembami učbeniki ne le podražili, ampak se bo poslabšala tudi 
njihova kakovost, medtem ko v našem šolskem sistemu potrebujemo kakovostne učbenike, ki si jih 
bodo lahko privoščili vsi. Dalje razloži, da so naši učbeniki dragi ravno zaradi načina oskrbe z njimi 
(Kovač 2011). Gre torej za problematiko učbeniških skladov (ki so bili prvotno namenjeni socialno 
ogroženim, sedaj pa jih uporabljajo skoraj vsi učenci), zaradi katerih se cene učbenikov v redni prodaji 
višajo. 
 




3.3 Učbeniški skladi 
Ena od rešitev, ki naj bi omilila finančni zalogaj, ki ga predstavlja nakup učbenikov, so učbeniški 
skladi. Na spletni strani Ministrstva za izobraževanje, znanost, kulturo in šport pod poglavjem 
»Navodila za upravljanje učbeniških skladov« piše, da je učbeniški sklad ustanovljen z namenom, »da 
se dijakom zagotovi učbenike, ki jih potrebujejo pri pouku, po nižji ceni« (Navodila za upravljanje ... 
2012). V Zakonu o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (2007) v 68. členu piše: »Javna 
osnovna šola mora imeti učbeniški sklad. Njegovo upravljanje določi minister.« 
Za uporabo učbenikov iz učbeniškega sklada plačajo starši izposojevalnino, ki ne sme biti višja od 
tretjine cene, po kateri je šola učbenike nabavila, v sklad pa so lahko vključeni učbeniki iz kataloga 
potrjenih učbenikov, posebej za osnovne in srednje šole. Če je učenec v slabem socialnem položaju, se 
ga lahko izposojevalnine v celoti ali deloma oprosti (Pravilnik o potrjevanju ... 2002, 2., 3. in 4. člen).  
Kljub temu, da učbeniški skladi precej znižajo stroške za učbenike, le-ti niso najbolj optimalna rešitev, 
saj močno zmanjšujejo prodajo učbenikov, zaradi česar založniki znižajo naklado (Kovač idr. 2005, 
str. 153–154), to pa pomeni višje cene učbenikov v prodaji na drobno. Poleg tega morajo starši še 
vedno kupiti delovne zvezke. Ne moremo mimo dejstva, da je država z uvedbo učbeniških skladov 
našla takšno rešitev, ki jo stane relativno malo. Za zgled bi si lahko vzeli na primer Avstrijo, kjer 
dobijo vsi osnovnošolci učbenike zastonj (Kovač idr. 2005, prav tam). Slovenski komplet učnih gradiv 
za prvi razred devetletke je trikrat dražji od avstrijskega (Kovač 2011). Res je, da starši za otrokovo 
izposojo učbenika iz sklada plačajo relativno malo, ni pa zanemarljivo, da učenci v tak učbenik ne 
smejo pisati in podčrtovati, kar bi bilo marsikateremu učencu pri učenju v veliko pomoč. V članku 
»Bodo učbeniki jutri zastonj?« je navedena raziskava družbe Valicon, ki poroča o mnenju staršev, da 
bi njihovim osnovnošolcem dovoljenje pisati in podčrtovati v učbeniku zelo koristilo (Vatovec 2011a). 
Po drugi strani pa v članku »Le pripomoček – o učbenikih« piše: »Jabolko spora je pravzaprav 
zahteva, da [...] morajo [učbenike] učenci čim bolj nepoškodovane vrniti, da bodo na voljo naslednji 
generaciji. In še naslednji. In kaj je pri tem narobe?« (prav tam, 2011). Avtor torej pri tem ne vidi 
problema, medtem ko si starši želijo sprememb, saj menijo, da bi bilo učenje s pomočjo učbenika, v 
katerega lahko učenec piše, bolj kakovostno. Gre za vprašanje, kaj je bolj pomembno – nižja cena ali 
priročnost v smislu, da učencu ni treba delati izpiskov posebej, ampak si lahko kakšno stvar pripiše ali 




podčrta kar v učbeniku. Glede na to, da je cena učbenika, ki ga učenec dobi v učbeniškem skladu, 
nižja za najmanj dve tretjini osnovne cene, bi to moralo odtehtati dejstvo, da se vanj ne sme pisati.  
 
3.4 Kakovost učbenika 
Iz poročila o raziskavi z naslovom »Učbenik kot dejavnik uspešnosti kurikularne prenove« (Justin 
2010), ki jo je vodil dr. Janez Justin s pedagoškega inštituta, lahko razberemo nekatere ugotovljene 
značilnosti naših učbenikov za zemljepis in biologijo. Vzorec je zajemal šest učbenikov za zemljepis 
in šest za biologijo v 7. in 8. razredu (7. osemletke in 8. devetletke), o njihovih značilnostih pa so po 
določenih kriterijih presojali učitelji. Presojali so količino novega besedišča, stopnjo poudarjenosti in 
pojasnjenosti tega besedišča ter berljivost, abstraktnost, zanimivost in koherentnost besedil v 
analiziranih učbenikih. Poročilo predstavlja naslednje rezultate: noben učbenik ni presegal 
optimalnega števila novih besed; stopnja poudarjenosti in pojasnjenosti novih besed je bila, predvsem 
pri učbenikih za zemljepis, nizka; učbeniki za osemletni osnovnošolski program so se izkazali za bolj 
berljive od novih za devetletko, saj so slednji imeli bolj težavna besedila; besedila v učbenikih so bila 
v večini primerov konkretna; zanimivost besedil pa se je izkazala za nizko, ker da pisci učbenikov ne 
znajo v zadostni meri izkoristiti uporabe osebnih besed (lastna imena, priimki, osebni zaimki ...) in 
avtorjevih nagovorov, katerih količina je bila kriterij za zanimivost besedil. Za zadnjo značilnost – 
koherentnost besedil – v poročilu piše, da je to ena najbolj pomembnih lastnosti didaktičnih besedil, a 
da se je vendarle v raziskavi obseg nekoherentnih delov pokazal v »nesprejemljivo« veliki količini 
(prav tam, str. 60). V interpretaciji piše še, da »nekoherentnost ne zmanjšuje le spoznavno [sic] 
vrednost učbeniških besedil, temveč lahko negativno vpliva na razvoj sposobnosti učencev za pisanje 
koherentnih besedil« (prav tam). Justin in sodelavci so v raziskavi ocenjevali tudi naravo vprašanj za 
učence in ugotovili, da gre pri vseh razen pri enem učbeniku »le za spominska vprašanja 'nižje 
kognitivne ravni'« (prav tam, str. 67). Izraz so dali v narekovaje, ker da je izpeljan iz »problematične 
Bloomove taksonomije« (prav tam). Zapišejo, da se je tu pokazal eden glavnih primanjkljajev 
analiziranih učbenikov. Opozorijo še, da s tem ne merijo na to, da bi v učbeniku morala biti samo 
vprašanja višjih taksonomskih stopenj, ampak da naj bi bila vprašanja glede na taksonomske stopnje 
enakomerno razporejena (prav tam). V poročilu zasledimo tudi oceno, da je količina ilustracij v 
učbenikih ustrezna in da je v novejših opazen celo njihov porast, ki sicer prispeva k vizualni 




privlačnosti učbenika, a ne pomeni vedno kakovosti v didaktičnem smislu (prav tam, str. 72). 
Poudarjeno je še, da je v učbenikih sicer veliko fotografij, vsebujejo pa premalo risb (prav tam, str. 
85).    
Jurman se je na rezultate raziskav odzval z zahtevo, da bi bilo treba učitelje usposobiti za 
prepoznavanje kakovostnih učbenikov (Jurman v Ivelja 2010). Tako pa smo prišli do vprašanj, kaj je 
dober učbenik in kako lahko preverimo njegovo kakovost. 
O kakovosti učbenikov je v našem prostoru pisalo več avtorjev. B. Marentič Požarnik (2000) denimo 
zapiše, da je ta prilagojen učencu, če vsebuje primeren jezik, se prilagaja razvojni stopnji učencev, 
njihovim izkušnjam in zmožnostim razumevanja, je pregleden (to dosežemo z naslovi, podnaslovi ... ), 
spodbuja »branje z razumevanjem in višje spoznavne aktivnosti« ter je nazoren (vsebuje slike in grafe) 
(prav tam, str. 171–172).  
N. Cigler (1997) pa povzema zaključke udeležencev Seminarja Sveta Evrope v Uppsali na Švedskem: 
dober učbenik naj bo vizualno privlačen, napisan v učencem razumljivem jeziku, vsebina naj vsebuje 
razlago temeljnih dejstev in pojmov, vsebuje naj ponazoritve, ki snov pojasnijo in prikažejo njeno 
bistvo, spodbuja naj željo po učenju, ustvarjalnost, omogoča naj individualizacijo, sodelovanje med 
učenci, spodbuja naj demokratičnost in strpnost, prinaša naj »nove metode učenja«, naj ne vsebuje 
samo vprašanj, ki preverjajo znanje dejstev in podatkov, ampak tudi odprta vprašanja, ki spodbudijo k 
razmišljanju ter debati, naloge naj bodo rangirane od lažjih k težjim, vsebuje naj vsebino, ki bo učencu 
omogočala osebnostno rast, upošteva naj predznanje in interese učencev, poleg tega pa ne sme biti 
bistveno obsežnejši od zahtev učnega načrta, ki jih je moč uresničiti pri urah pouka, ki so na voljo 
(prav tam, str. 35). 
Poljak (1983) se zadeve loti drugače in obravnava učno temo kot temeljno sestavino učbenika, kar 
pomeni, da predstavi sestavine, ki naj bi jih učbenik vseboval glede na korake spoznavanja učne teme. 
Najprej naj učbenik učenca uvede v novo temo. Ta del ne sme biti preobsežen, saj mora biti uvajanje v 
temo kratkotrajno, vsebuje pa naj informacije o tem, kaj naj učenec naredi, preden preide na obdelavo 
nove snovi (lahko gre za opazovanje nekega predmeta ali pojava, zbiranje podatkov, gradiv ... ). Nato 
sledi obravnava učne teme, kjer naj se učbenik drži naslednjih priporočil: 1. znanje naj bo dobro 
strukturirano  in naj učencu omogoča logičen pregled snovi (to dosežemo s podnaslovi ), pri tem pa 




naj se osredotoči na bistvo in ključne točke snovi ter okrog njih naniza ostalo vsebino; 2. učencem naj 
bodo predstavljena dejstva (ker je znanje tudi usvajanje dejstev); 3. poleg teh pa tudi posplošitve 
(pojmi, pravila, definicije), za katere avtor pravi, da so najtežji del učne snovi in da mora tu učbenik 
učencem pomagati s pojasnjevanjem in razlago. Obravnavi teme sledi vaja, ki naj učence usposobi za 
»uspešno izvajanje dejavnosti oziroma nalog«. Naslednji korak je ponavljanje, ki je pomembno zaradi 
zapomnitve in je lahko reproduktivno (učenje na pamet oziroma priprava na dobesedno reprodukcijo 
vsebine) ali produktivno (vsebine se ponovijo z različnih perspektiv; se spremenijo, poglobijo). Zadnji 
korak pa je preverjanje, ko naj bi učbenik učenca vodil pri samostojnem ugotavljanju, koliko že zna. 
Gre za navajanje učenca na samokontrolo (prav tam, str. 22–33). 
Kovač idr. (2005) zapišejo, da je izbira učbenika »zelo osebna in subjektivna zadeva (prav tam, str. 
174–175)« in da lahko vsakega ocenimo le v skladu z zanj postavljenimi cilji, saj nimamo splošnih 
meril, po katerih bi morali biti napisani vsi učbeniki. Dalje učitelju svetujejo, da naj izbere učbenik, ki 
bo napisan v skladu z zastavljenimi učnimi cilji, poleg tega pa naj si zastavi vprašanja: ali učbenik 
dovoli učencem, da sami preverijo naučeno, ali spodbuja sodelovanje med učenci v procesu učenja 
(izmenjava misli, razčiščevanje nerazumljivega) in kakšni so predlogi učbenika za dejavnosti izven 
razreda (nadaljnje branje, projekti, ekskurzije, uprizoritve) (prav tam). 
Mikk (2000) pa pod glavne vidike kakovosti učbenikov šteje njihovo vsebino, ki naj bo izbrana glede 
na cilje izobraževanja, ustreza naj izobraževalnemu programu, naj bo znanstveno pravilna in povezana 
z življenjem v določeni družbi. Kot drugi vidik omeni berljivost učbenika, saj prezapleteni učbeniki 
lahko vodijo v učenje na pamet in odpor do knjig ter znanja v celoti, kot tretjega pa njegovo dobro 
strukturiranost. Dalje piše o pomenu vaj (v obliki vprašanj ali navodil za opazovanje ali izvajanje 
poskusov) za razvijanje učnih strategij in o tem, da naj učbenik omogoča razvijanje mišljenja učencev 
(z odprtimi vprašanji, različnimi vrstami problemov, s  predstavitvijo različnih perspektiv). Naslednji 
vidik je motivacija, kar pomeni, da naj bo učbenik zanimiv, predpogoj za zanimivost pa je 
razumljivost učbenika. Zanimiv je tudi učbenik, ki spodbuja različne metode učenja in se poslužuje 
novih prijemov ali tehnik pri učenju, poleg tega je za učence vedno zanimivo, če so v učbeniku 
predstavljeni konkretni ljudje (tudi na slikah). Ilustracije so naslednji vidik kakovosti učbenika in 
služijo predvsem vizualni privlačnosti. Avtor piše, da se je v zadnjih desetletjih močno povečala 
količina slikovnega gradiva  v učbenikih, zato se moramo vprašati, kolikšna količina ilustracij je 




optimalna. Kot zadnja omeni vprašanja, probleme in teste za samopreverjanje, ki učencu omogočijo 
ponovitev snovi, povezavo delov snovi, razvoj sposobnosti mišljenja in samopreverjanje znanja, ki ga 
je dosegel (prav tam, str. 20–23).  
Poskusimo sedaj narediti sintezo najbolj pogostih značilnosti kakovostnega učbenika, kot jih navajajo 
omenjeni avtorji. Zelo pogosto se kot kriterij pojavlja dobra strukturiranost besedila v učbeniku 
(Marentič Požarnik 2000, Mikk 2000, Poljak 1983), ki se najlaže doseže z razdelitvijo na naslove in 
podnaslove. Več avtorjev zapiše, da naj bo učbenik berljiv oziroma učencem razumljiv, razloži naj 
temeljne pojme in se osredotoča na bistvo snovi ter razvija naj učenčeve strategije učenja in 
sposobnosti mišljenja (Mikk 2000, Poljak 1983, Marentič Požarnik 2000). Večkrat (Mikk 2000, Poljak 
1983, Marentič Požarnik 2000, Cigler 1997) se pojavlja tudi potreba po slikovnem gradivu, ki poveča 
nazornost besedila in/ali naredi učenje s pomočjo učbenika bolj zanimivo. V povezavi s tem avtorji 
(Cigler 1997, Mikk 2000) navajajo tudi vizualno privlačnost učbenika in njegovo splošno zanimivost. 
Večkrat (Kovač 2005, Cigler 1997) je omenjeno sodelovanje med učenci, pomen vaje pri utrjevanju 
naučenega, uporaba novih metod učenja in uporaba odprtih vprašanj ter aktivnosti, ki spodbujajo več 
kot le reprodukcijo prebranega. Pogosto avtorji (Mikk 2000, Kovač idr. 2005, Poljak 1983) pišejo še o 
možnosti samokontrole oziroma samopreverjanja naučenega s strani učencev in ustreznost učbenika 
glede na cilje pouka.  
To so torej vsaj nekatere okvirne smernice, po katerih lahko izberemo kakovosten učbenik, v 
naslednjem podpoglavju pa se bomo osredotočili na ugotavljanje kakovosti učbenika za učenje tujega 
jezika.  
 
3.5 Lastnosti dobrega tujejezikovnega učbenika 
Ugotavljanje kakovosti učbenika za tuji jezik si zasluži svoje podpoglavje, ker ima tak učbenik 
nekatere posebnosti. 
Skela (1993) zapiše, da je učbenik še vedno najbolj pomembno učno sredstvo za poučevanje in učenje 
tujega jezika ter da zato potrebujemo strokovno in objektivno izbrane učbenike. Vendar pa hkrati 
ugotavlja, da se učitelji v množici učbenikov na tržišču ne znajdejo dobro, da se izbira učbenikov 




dogaja zmedeno in nesistematično ter da so učitelji slabo usposobljeni za ugotavljanje kakovosti 
učbenikov (prav tam, str. 200). Dalje meni, da ima učbenik pri pouku tujega jezika specifično vlogo in 
da ni pri nobenem drugem predmetu učitelj tako vezan na učbenik kot pri pouku tujega jezika (prav 
tam, str. 204).  
Tudi McGrath (2002) piše o pomenu učiteljeve usposobljenosti za izbiro dobrega tujejezikovnega 
učbenika, saj poudarja, da je tudi za učitelje, ki nimajo neposrednega nadzora nad njegovo izbiro, 
nujno, da znajo kritično ovrednotiti gradivo, ki ga bodo uporabljali. To pomeni, da morajo upoštevati 
učne potrebe učencev, omejitve situacije, v kateri poučujejo, kasneje pa tudi, da znajo uporabo 
učbenika prilagoditi tem okoliščinam. Glede na to, da je po navadi učbenik temeljno učno sredstvo in 
vir učenja in poučevanja, njegove izbire ne smemo jemati zlahka. Instituciji, kot je šola, in določenim 
posameznikom pomeni učbenik namreč finančno naložbo, učitelju pa »naložbo časa«, saj se mora z 
novim učnim gradivom seznaniti (poleg učbenika tudi s priročnikom za učitelje, z avdio gradivi in 
delovnimi zvezki). Vendar pa se učbeniki izbirajo vse preveč »arbitrarno«, pogosto celo na podlagi 
zanimivih platnic ali privlačnih ilustracij (prav tam, str. 12). 
Oba avtorja torej ugotavljata, da učbenik (sploh pri pouku tujega jezika, saj oba avtorja pišeta o njem) 
pomembno prispeva h kakovosti učnega procesa in da učitelji učbenike izbirajo preveč poljubno ter 
intuitivno, premalo pa so pri tem strokovno podkovani, zato se dogaja, da včasih izberejo tudi 
neprimerne. Kaj pa se zgodi, ko učitelj izbere narobe? 
Naslednja pričevanja učiteljev5, ki jih povzemamo po McGrathu (2002), nam nudijo nekaj primerov 
neposrečene izbire in njenih posledic za poučevanje in učenje: 
»Zaradi lokalnih kulturnih tabujev sem moral izpuščati cele učne enote.« (prav tam, str. 13) 
»Pretežko je bilo. Tako sem moral izbirati med tem, da obravnavam vse izredno počasi in niti ne 
pridemo do konca ali da določene dele preskočim.« (prav tam) 
»Učenci si sebe niso mogli predstavljati, kako potujejo z letalom v Veliko Britanijo, rezervirajo 
hotelske sobe in vse te stvari. Zanje je bilo to preprosto preveč nerealistično.« (prav tam)6. 
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V zgornjih primerih lahko vidimo, da so učitelji šele po uporabi učbenika ugotovili, da le-ta ni najbolj 
primeren za njihove učence oziroma za kontekst, v katerem se ti učijo, to pa je pomembno vplivalo na 
potek pouka, saj je prišlo do izpuščanja celotnih učnih enot ali pa se učenci, zaradi njim neavtentičnih 
situacij, v vlogo, ki jo je od njih zahteval učbenik, niso mogli vživeti. S pomenom avtentičnosti že 
lahko preidemo na kriterije kakovosti tujejezikovnega učbenika oziroma na smernice, s katerimi si 
lahko učitelj tujega jezika pomaga, ko izbira primeren učbenik za svoje učence. Avtentičnost se kot 
sestavina (ali bolje – priporočilo) pojavlja v številnih virih. Mi bomo omenili štiri.  
Najprej se posvetimo avtorjema, ki sta temu področju namenila največ prostora. Avtentičnost je 
namreč eno od treh načel, ki jih predstavita Fenner in Newby (2000), ko pišeta o pristopih k 
oblikovanju učbenikov; ostala dva pristopa sta avtonomija učenca in kulturna ozaveščenost.  
Avtentičnost pomeni uporabo jezika in besedil, ki niso posebej pripravljena za namen uporabe pri 
pouku, ampak so samo postavljena v didaktično funkcijo. Na začetku učenja tujega jezika oziroma pri 
zelo mladih učencih je avtentičnost nekoliko bolj omejena in morajo biti besedila bolj didaktično 
prilagojena, a je vseeno lahko prisotna. V učbenik so na primer lahko vključeni resnični seznami, 
jedilniki ali vozni redi. Avtentične prvine v učbeniku tako učencu lažje prikažejo uporabo tujega jezika 
v praktične namene, to pa je tudi eden glavnih ciljev učenja tujega jezika – da ga znamo uporabljati 
pravilno glede na okoliščine, v katerih se znajdemo.  
O avtentičnosti pišejo tudi Cunningsworth (1984), ki meni, da je ta koristna za učenčevo motivacijo 
(prav tam, str. 72), in McDonough ter Shaw (1993), ki ugotavljata, da se ob potrebi po razvijanju 
sporazumevalne zmožnosti vedno bolj poudarja tudi potreba po avtentičnosti ali po čim boljšemu 
približku svetu izven učilnice, tako pri izbiri jezikovnega gradiva kot pri izbiri dejavnosti in metod, 
uporabljenih za vajo v učilnici (prav tam, str. 43).  
Kot smo zapisali zgoraj, se Fenner in Newby (2000) posvetita tudi vgrajevanju elementov učenčeve 
samostojnosti in kulturne ozaveščenosti v učbenike. Za prvo pravita, da se lahko uveljavlja skozi 
učenčevo zavedanje ciljev lastnega učenja in stopnje, na kateri se sam trenutno nahaja, skozi 
popravljanje lastnih napak, oceno lastnega napredka, skozi to, da so pozorni na in razvijajo svoje učne 
strategije, ne nazadnje pa skozi samostojno izbiro gradiv, nalog in skozi njihovo evalvacijo. Za drugo 
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pa, da se v učbenik vključi tako, da se učenci na primer učijo o zgodovinskih dogodkih, slavnih 
osebah, političnih in geografskih vidikih ter njihovih vplivih na življenja ljudi, različnih kulturah in 
subkulturah, itd. (prav tam). 
Avtentičnost in raznolikost besedil ter vaj in učenčevo samostojno vlogo v lastnem učenju poudarja 
tudi N. Seliškar (1993). Ta med načela, na katerih mora temeljiti sodoben učbenik, šteje še »kognitivni 
pristop k obravnavi slovničnih elementov«, ravnotežje med teorijo in uporabnim znanjem, vsebino, ki 
učenca usmerja v izražanje in komunikacijo, teme in situacije, ki so v sozvočju z učenčevim 
mišljenjem in ki spodbujajo motivacijo učencev, ter ustrezno strukturiranost učbenika in privlačne 
ilustracije (prav tam, str. 214).  
Tudi Cunningsworth (1984) piše o načelih, po katerih lahko učitelj oceni učbenik. Najprej naj bo 
učbenik prilagojen učnim ciljem, dalje naj se učitelj zaveda, za kaj se jezik uporablja, in naj izbere 
učna sredstva, ki bodo učence vodila pri učinkoviti uporabi jezika, poleg tega pa naj bo pozoren tudi 
na učne potrebe svojih učencev (tu ne misli toliko na jezik, ki naj se ga učijo, ampak bolj na način 
izbire, ocenjevanja, predstavitve ter vaje tega jezika) in na odnose med jezikom, učnim procesom ter 
učencem, kjer je pomembno, da se nikoli ne osredotoči samo na enega od teh treh, ampak na vse 
enakomerno (prav tam, str. 5–7).   
Poleg vseh kriterijev, ki smo jih našteli, bi moral biti učitelj posebno pozoren na specifične potrebe 
svojih učencev (njihova starost, stopnja znanja, zanimanja) in na kontekst, v katerem poučuje (ožje in 
širše socialno okolje, finančne in časovne zmožnosti). To so dejavniki, ki na primer odločajo o tem, 
koliko naj bo v učbeniku avtentičnih vsebin, kako naj se obravnava slovnične elemente, kolikšno naj 
bo razmerje med teoretičnim znanjem in uporabnostjo le-tega in katere znane osebnosti ter dogodke 
naj učenci s pomočjo učbenika spoznajo. 
 
 




4 Psihološke teorije učenja 
Nekatere med najbolj pogosto obravnavanimi psihološkimi teorijami učenja (Marentič Požarnik 2000, 
Skela 2008b) so naslednje: a) behaviorizem, ki se je razvil iz poskusov na živalih (izsledke teh 
poskusov so strokovnjaki posplošili tudi na ljudi), zanj pa so značilni ponavljanje, vaja, posnemanje, 
pogojevanje in oblikovanje navad pri učenju; b) kognitivizem, ki temelji na smiselnem učenju, 
mentalnih shemah, predznanju in notranjih mentalnih procesih; c) konstruktivizem, ki poudarja 
izgrajevanje lastnega znanja, ter č) humanizem, za katerega je značilno, da so pri učenju poleg 
intelektualnih procesov enako pomembni tudi človekova osebnost, čustva, radovednost, itd.  
Vendar pa avtorji v svoje klasifikacije teorij učenja ne vključujejo istih teorij, ampak se njihovi 
klasifikacije precej razlikujejo. B. Marentič Požarnik zapiše, da so psihologi v zadnjih sto letih 
oblikovali prek 50 teorij učenja, sama pa na seznam najbolj pomembnih uvrsti asociativistične (učenje 
je ustvarjanje in krepitev asociativnih zvez, pri čemer je bistveno ponavljanje; sem spadata 
behaviorizem in teorija podkrepitve), gestaltistične (učenec teži k ustvarjanju smisla), kognitivno-
konstruktivistične (pomen notranjih procesov za učenje in domneva, da mora vsak svoje znanje sam 
zgraditi, ker se ga v gotovi obliki ne da sprejemati), humanistične (Rogersovo signifikantno učenje in 
izkustveno učenje, katerega predstavniki so John Dewey, Kurt Lewin, David Kolb in drugi) ter 
kibernetično-informacijske teorije učenja (analogije med človekovim umom in računalnikom, 
nevrofiziološke raziskave) (prav tam, str. 11–19).  
4.1 Kontinuum behaviorizem – kognitivizem 
Ko beremo o prehodu od tradicionalne k sodobni šoli, se velikokrat srečamo tudi s premiki od 
behaviorizma h kognitivizmu. Nekateri avtorji (Marentič Požarnik 1999, Cunningsworth 1984) 
namreč menijo, da se moramo premakniti od behaviorističnega pogleda na pouk, učenja in poučevanja 
h kognitivističnemu, medtem pa seveda ne manjka tudi strokovnjakov, ki svarijo pred tako hitrim 
odpravljanjem »starih« načinov dela in  njihovo zamenjavo s sodobnimi pristopi. Vsekakor se 
strinjamo, da nove teorije starejših ne bi smele preprosto izriniti z mesta, ki so si ga, vsaj v določeni 
meri, upravičeno ustvarile, smo pa mnenja, da imajo tudi novi pristopi mnoge prednosti, ki jih velja 
upoštevati. Ko torej razmišljamo o prehodu od behaviorizma h kognitivizmu, s tem mislimo bolj na 




(miselni) preskok nekaterih avtorjev (Marentič Požarnik 1999, Cunningsworth 1984), ki zavračajo 
nekatere dele behaviorizma in poveličujejo kognitivizem. 
Avtorji pogosto primerjajo behaviorizem in kognitivizem v povezavi z učenjem in ju pri tem 
zoperstavijo kot dve skrajnosti, pri čemer prvega predstavijo kot zastarelega, drugega pa kot 
sodobnejšo teorijo. Tako si lahko predstavljamo kontinuum, ki ima na eni strani prvo, na drugi pa 
drugo teorijo učenja. 
 
 
Shema 2: Kontinuum: behaviorizem - kognitivizem 
Strokovnjaki (B. Marentič Požarnik 2002, Rutar 1997, Cunningsworth 1984) tako na levo skrajnost 
postavijo posploševanje poskusov na živalih na ljudi, gledanje na učenje predvsem kot na ustvarjanje 
navad, učenje na pamet, golo reprodukcijo, razvijanje predvsem nižjih miselnih spretnosti in pozornost 
na to, kar se dogaja izven učenca, medtem ko na desni skrajnosti srečamo osredotočenost na učenca in 
njegove notranje procese, odkrivanje pravil in njihovo uporabo v nadaljnjem učenju, uporabo višjih 
miselnih procesov, ne le golo ponavljanje in pomnjenje gotovih dejstev, ampak tudi primerjanje, 
izmišljevanje lastnih primerov, analiziranje, odkrivanje, ustvarjalnost, iskanje razlag, reševanje 
problemov, itd. Znanje, pridobljeno na takšen način, naj bi bilo trajnejše, njegova kakovost višja, večji 
pa naj bi bil tudi transfer (prenos naučenega na nadaljnje učenje).  
B. Marentič Požarnik zapiše, da se behavioristični in kognitivistični pogled razlikujeta v tem, kaj je 
naučeno (v prvem primeru je to novo vedenje samo po sebi, v drugem pa sprememba v znanju 
omogoči spremembo vedenja), v svojem pogledu na učenca – kognitivizem obravnava učenca kot 
aktivnega iskalca informacij in izkušenj ter reševalca problemov, ne pa kot pasivnega prejemnika 
znanja – in glede na metode preučevanja učenja (behavioristi so raziskovali v kontroliranem okolju in 
na živalih, kognitivisti pa preučujejo veliko različnih učnih situacij in ne iščejo splošnih zakonov, s 
katerimi bi pojasnili učenje vseh ljudi in živali, medtem ko so behavioristi počeli prav to) (Woolfolk 
2002, str. 193). Ker avtorica piše na eni strani o pasivnem sprejemanju informacij, na drugi pa o 
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aktivnem iskanju znanja in reševanju problemov, je jasno, da si prizadeva za prehod na kognitivistično 
stran kontinuuma.  
V času po kurikularni prenovi pa je bila ista avtorica še bolj neposredna: »Prenova terja premik 
psihološke perspektive od behaviorizma v kognitivizem in humanizem.« Svojo misel razloži s tem, da 
je potrebno preseči pogled na znanje kot nekaj objektivnega, kar mora učitelj prenesti na učenca. Dalje 
pa se loti še problema zunanjega preverjanja znanja in zapiše: »Če se psihologija prvenstveno zanima 
in zavzame le za zagotavljanje čim bolj objektivnega in zanesljivega merjenja rezultatov, [...] ne 
zanima pa je niti kognitivna (taksonomska) raven vprašanj, še manj pa vpliv tega preverjanja na 
kakovost procesov učenja in pouka, [...] potem lahko govorimo o behaviorističnem modelu »črne 
škatle«.« (Marentič Požarnik 1999, str. 57–58). Prispodoba črne škatle se pogosto pripisuje 
behaviorizmu, ker naj bi se ta posvečal samo »inputu«, ki ga učenec dobi, in »outputu«, ki ga učenec 
pokaže, ne zanimajo pa ga notranji, mentalni procesi učenca oziroma, kaj se dogaja v notranjosti 
»škatle«.  
Sodobne teorije učenja torej vplivajo tudi na naš pogled na preverjanje in ocenjevanje znanja. Tako 
lahko zasledimo vedno več odpora proti standardiziranim testom, ki temeljijo na tradicionalnem 
modelu učenja, kjer je učenje kompleksnega znanja razdeljeno na najmanjše enote, ki se jih uči s 
pogojevanjem. Gre torej za behavioristični pogled na učenje, pri katerem sta pravilnost in hitrost 
odgovora bolj pomembna od interpretacije in presoje, medtem ko »sodobne teorije učenja in nanje 
naravnano preverjanje pojmujejo kot aktiven proces konstrukcije namesto pasivnega sprejemanja 
informacij« (Rutar 1997, str. 364). Tudi tu se torej srečamo s pasivnim sprejemanjem nasproti 
aktivnemu iskanju znanja in z negativnim odnosom do behaviorističnih pristopov k učnemu procesu.  
Tudi Cunningsworth (1984), ki piše o teorijah učenja tujega jezika, je mnenja, da se je nekje v 70. letih 
prejšnjega stoletja začel prehod od behaviorizma h kognitivizmu in s tem prehod od zelo kontroliranih 
oziroma vodenih vaj (drilov) k reševanju problemov in vodenju učenca pri samostojnem iskanju in 
uporabi pravil. Avtor zapiše še, da behavioristični pogled na učni proces vedno bolj peša in da s tem 
prihaja v ospredje učeči se posameznik ter poudarek na njegovem učenju in ne na poučevanju, ki ga 
izvaja učitelj (prav tam, str. 31–32).  




Prehod od behaviorizma h kognitivizmu lahko povežemo s prehodom od tradicionalne k sodobni šoli 
(o tej temi piše Štefanc (2005a)), kjer naj bi pri prvi bil v središču učitelj, pri drugi pa učenec. Pri prvi 
naj bi se poudarjala transmisija (učitelj učencu posreduje znanje v končni obliki) reprodukcija znanja 
in nizka aktivnost učencev, medtem ko naj bi za drugo veljalo, da poudarja transformacijo (učenec 
znanje preoblikuje in ga ne sprejme v enaki obliki, kot mu ga je posredoval učitelj), da so v njej učenci 
bolj aktivni in da dosegajo višje spoznavne cilje. Štefanc (2005a), ki ugovarja predpostavkam, da je 
bila tradicionalna šola transmisijsko naravnana, medtem ko je sodobna predvsem transformacijska, saj 
naj bi bila pri pouku že od nekdaj prisotna oba vidika, opozarja na tovrstno polarizacijsko logiko. 
Zapiše, da strogega ločevanja med transmisijsko in transformacijsko funkcijo pouka ni opaziti niti pri 
herbartistih, ki jih radi povežemo s »tradicionalno« šolo, niti pri kasnejših pedagogih (ki jih štejemo 
pod takšno šolo) (prav tam, str. 3). S tem ovrže domneven prehod od »stare« k »novi« šoli, na podlagi 
česar bi lahko tudi mi razumeli prehod od behaviorizma h kognitivizmu le kot ideološki konstrukt 
oziroma kot logiko izključevanja, ki na eno stran postavi A, na drugo B, potem pa ves čas išče samo 
slabe lastnosti A, medtem ko B poveličuje za vsako ceno. Že na prvi pogled lahko ugotovimo, da 
tovrstno izključevanje ne sodi v pedagoški prostor, ker je samo sebi namen, za učenje in poučevanje 
pa nima pozitivnih posledic, saj v (včasih celo slepem) hvaljenju novih metod, načinov, tehnik, itd. 
morda nepravično zavrača in meče v en koš » stare« metode.     
4.2 Ena sama teorija učenja tujega jezika ne obstaja 
Enako kot pri splošnih teorijah učenja, tudi pri teorijah učenja tujega jezika avtorji (Skela 2008b, 
Lightbown in Spada 2006, Schunk 2012) obravnavajo različne teorije. Poleg behaviorizma opisujejo 
tudi nativizem (ang. innatism, nativism), teorijo nadzora (Krashen), model procesiranja informacij 
(ang. information processing), konekcionizem (ang. connectionism) ter interakcionizem (ang. 
interactionism) (Skela 2008b, str. 157). Lightbown in Spada (2006) (poleg behaviorizma) pišeta o 
modelu univerzalne slovnice (ang. universal grammar), o kognitivnem pristopu, kamor vključita 
model procesiranja informacij, konekcionizem in tekmovalni model (ang. competition model), ter o 
sociokulturnem pristopu (prav tam). Schunk (2012) pa spet predstavi nekoliko drugačen seznam: 
behaviorizem, socialno-kognitivna teorija, model procesiranja informacij in konstruktivizem (prav 
tam). Podrobneje bomo opredelili le kognitivno teorijo učenja, ki nam bo dala podlago za empirični 
del diplomske naloge.  




Pred tem bomo opisali še en kontinuum, ki ga je Skela povzel po Omaggio Hadley (1993). Gre za 
kontinuum empiristi – racionalisti, na katerega lahko razporedimo teorije učenja jezika. 
 
 
EMPIRISTI                  RACIONALISTI (ang. empirists 
oz. environmentalist)                                   (ang. rationalists oz. Mentalist/Nativist) 
 
- behaviorizem (Skinner)    - univerzalna slovnica (Chomsky) 
- konekcionizem (McClelland, Rumelhart, Gasser)  - model/teorija nadzora (Krashen) 
- kognitivizem (McLaughlin, Anderson, Shiffrin & 
Schneider, Ausubel, Carroll) 
 
Shema 3: Kontinuum empiristi – racionalisti  
(Vir: Skela 2008b).  
Na eni strani imamo empiristične teorije, ki zagovarjajo vpliv okolja (učenčevih izkušenj) na 
jezikovno učenje, na drugi strani pa so racionalisti, kamor spadajo teorije, ki učenje jezika pojasnjujejo 
z ljudem prirojeno sposobnostjo za razvoj jezika in z genetsko programiranostjo človeka za razvijanje 
jezikovnega sistema na določen način. Nekatere teorije, na primer interakcionizem, poskušajo povezati 
obe skrajnosti, a kljub temu nimamo enoznačne in popolne teorije o učenju jezika, zato naj bo učitelj 
še vedno »zdravo skeptičen« in »preudarno eklektičen« oziroma naj poučuje tako po intuiciji kot »z 
uporabo dobro preizkušenih metod« (prav tam).  
 
4.3 Kognitivna teorija učenja tujega jezika 
Preden se lotimo opredelitve kognitivne teorije učenja tujega jezika, se dotaknimo še enega 
pomembnega izraza, ki ga Skela (2008b, str. 165) omenja v povezavi s to teorijo – kognitivni 
potencial. V empiričnem delu naše naloge bomo ugotavljali kognitivni potencial nalog v različnih 
učbenikih, kar pomeni, da bomo merili zastopanost nalog glede na to, kako zahtevno miselno 
operacijo mora učenec izvesti, da lahko določeno nalogo reši. Zanimala nas bo torej kognitivna 
zahtevnost teh nalog. Po Skeli smo priredili tudi lestvico za merjenje kognitivnega potenciala; avtor jo 
je namreč oblikoval za Sandersovo taksonomijo vprašanj (ki je bila zasnovana na Bloomovi 
taksonomiji ciljev za kognitivno področje), mi pa smo jo oblikovali za Bloomovo taksonomijo. 
 










Shema 4: Kognitivni potencial  
(Vir: Skela 2008b).  
 
Kot vidimo, je lestvica kognitivnih ciljev po Bloomu oblikovana hierarhično – »kategorije so 
zaporedne in kumulativne«, kar pomeni, da bo učenec pri reševanju naloge, ki zahteva uporabo, 
potreboval tudi nekatere »nižje« kategorije mišljenja oziroma bo moral dosegati tudi nižje cilje na 
lestvici. Cilj védenja/znanja torej predstavlja temelje za doseganje vseh naslednjih ciljev (prav tam). 
Kognitivno teorijo učenja bomo opisali kot kognitivizem v vlogi teorije učenja tujega jezika oziroma 
kot kognitivistični pogled na učenje tujega jezika. Izraz se namreč v slovenskem jeziku redko 
uporablja, pogost pa je v angleških virih, predvsem tistih, ki se ukvarjajo z učenjem tujega ali drugega 
jezika.  
Kognitivisti gledajo na učenje kot na samostojno konstrukcijo znanja, povezovanje tega znanja v svojo 
shemo pojmov, podatkov in pravil, ne pa kot na konstantno nalaganje enih informacij na druge 
(Marentič Požarnik 1987, str. 64). Ausubel, predstavnik kognitivnega pogleda na učenje in 
raziskovalec smiselnega besednega učenja je navedel naslednje značilnosti učenja:  
- na njegov potek pomembno vplivajo predznanje, »kognitivna struktura« posameznika in osvojeni 
pojmi v tej strukturi, 
- pri učenju mora posameznik ves čas zavestno povezovati novo znanje s tistim, ki ga že ima, 
- rezultat takšnega učenja je, tudi pri isti snovi, nujno pri vsaki osebi drugačen, saj ima vsakdo drugačno 
kognitivno strukturo, tako pridemo do ne-dobesednega učenja, medtem ko je dobesedno učenje 
posledica »mehanskega nalaganja novega na staro«, 
- novo znanje se »postopno podreja najbolj jasnim in stabilnim pojmom že obstoječih znanj [...] in se 
lahko tudi izkrivi, če so obstoječi pojmi nejasni ali napačni«  (Ausubel 1968 v Marentič Požarnik 1987, 
str. 64).  
 
















A   B 
A   B   C 
A   B   C   D 
A   B   C   D   E 
A   B   C   D   E   F 
A   B   C   D   E   F   G visok 




Včasih se srečamo tudi z izrazom kognitivne teorije učenja, saj ima kognitivistično podlago več 
različnih teorij in modelov učenja tujega jezika. Na kratko bomo predstavili najbolj pogosto 
obravnavano podkategorijo – model procesiranja informacij. 
Model procesiranja informacij (ang. McLauglin's information procession model) je razvil McLaughlin 
(1987), ki je zapisal, da je pri tem modelu bistvena domneva, da so temelj kompleksnega vedenja 
preprosti procesi. Učenje tujega jezika je tu predstavljeno kot usvajanje kompleksne kognitivne 
spretnosti in kot kognitivni proces, ki vključuje notranje predstave, ki regulirajo in usmerjajo 
delovanje. Ko se delovanje oziroma uspešnost učenca izboljšuje, učenec ves čas rekonstruira, 
poenostavlja informacije in prevzema vedno večji nadzor nad svojimi notranjimi procesi. »Ta dva 
pojma – avtomatizacija in rekonstrukcija – sta osrednja pojma kognitivne teorije.« (McLaughlin 1987 
v Mitchell in Myles 1998, str. 85). Tudi Lightbown in Spada (2006) pišeta o modelu procesiranja 
informacij in se strinjata s pogledom na usvajanje jezika kot na grajenje znanja, ki ga lahko učenec 
sčasoma uporablja avtomatično pri govorjenju in razumevanju (prav tam, str. 39). Gre torej za model, 
ki se osredotoča na mentalne procese učenca kot aktivnega usvajalca znanja (to sta značilnosti 
kognitivnega pogleda na učenje), kot uspešno pa dojema tisto izkazano znanje jezika, ki je 
avtomatizirano in učencu dostopno, ko ga ta potrebuje.  
Avtomatizirano znanje pomeni tekočnost (ang. fluency) – pojem, ki se pojavlja v okviru problematike 
tekočnosti proti pravilnosti (ang. accuracy), ki je značilna za tujejezikovno učenje. Obstajajo mnenja, 
da se iz pravilnosti razvije tekočnost, po drugi strani pa je vedno glasnejši glas tistih, ki menijo, da je 
bolje, če se iz tekočnosti razvije pravilnost. Prvo mnenje je starejšega izvora in ustreza bolj 
behaviorističnemu pristopu k učenju tujega jezika, pri katerem se poudarja veliko zelo nadzorovane 
vaje (ang. drill), drugo pa je blizu kognitivni teoriji učenja, ki se bolj osredotoča na avtomatizirano 
znanje jezika.  
Vrnimo se k poskusu opredelitve kognitivne teorije učenja. Skela (2008b) zapiše, da le-ta »predstavlja 
spoj dveh področij, in sicer (1) nekaterih vidikov pretvorbene slovnice Chomskega, in (2) Carrollove 
uporabe kognitivne psihologije«. Tudi pri izrazu kognitivna teorija učenja tujega jezika izvemo, da naj 
bi to obsegalo dve področji: naravo miselnih operacij in poudarek na jezikovnem sistemu. Gre za to, 
da naj bi se v slovnični učni načrt vključile tudi dejavnosti, ki učencem omogočajo lastno raziskovanje 
oziroma, da se na jezikovno učenje gleda kot na proces, v katerem je učenec aktiven in pravila 




predvsem išče, namesto, da bi mu bila ta preprosto dana in bi se jih moral naučiti na pamet. V 
kognitivni teoriji učenja se pomena učenja pravil ne zanemarja, vendar pa je pomembno, da jih ni 
preveč in da so izbrana skrbno, ker bodo le tako učenci imeli možnost, da bodo sami z raziskovanjem 
prišli do več novih. Poleg skrbno izbranih pravil in raziskovalnega dela učencev je za to teorijo 
značilno še, da poudarja smiselno učenje, v novejšem času pa tudi zavestno usvajanje jezika (prav tam, 
str. 159).  
Iz kognitivne teorije učenja se, kljub velikemu zanimanju strokovnjakov zanjo, niso razvile jasne 
smernice za poučevanje tujih jezikov. Pomemben vpliv pa je vsekakor imela na način, kako gledamo 
na učenca, saj je ta pri kognitivni teoriji postavljen v središče (prav tam). To je bila tudi ena izmed 
značilnosti, ki se je pojavljala pri več avtorjih, ko smo poskušali opredeliti kognitivizem kot 
psihološko teorijo učenja na splošno.  
V okviru raznih kognitivnih teorij lahko v zvezi s preverjanjem znanja veliko preberemo o 
»spodbujanju t.i. višjih miselnih procesov oz. mišljenja (angl. higher order thinking abilities/thinking), 
o razvijanju veščin reševanja problemov [...] in o spodbujanju razumevanja in procesov mišljenja, ki 
vodijo h kompleksnemu umskemu delu (Rutar 1997, str. 365). 
Poudarjanje višjih miselnih procesov lahko povežemo z našim naslednjim poglavjem, v katerem bomo 
predstavili Bloomovo taksonomijo ciljev za kognitivno področje. Z njeno pomočjo bomo namreč v 
empiričnem delu ugotavljali kognitivni potencial nekaterih učbenikov za angleški jezik, ki ga bomo 
presojali glede na zastopanost stopenj po hierarhično oblikovani lestvici. Če poenostavimo, bodo imeli 
učbeniki s precejšnjo količino nalog, ki preverjajo doseganje ciljev na »višjih stopnjah«, precej visok 
kognitivni potencial oziroma potencial za usvajanje jezika na načine, ki se povezujejo s kognitivno 
teorijo učenja.  
 




5 Bloomova taksonomija učnih ciljev 
5.1 Kontekst in podlage za nastanek taksonomije 
Začetki taksonomije segajo na sestanke v Bostonu leta 1948, ko so se sestali strokovnjaki za 
preverjanje znanja. Ti so izrazili zanimanje za teoretični okvir, ki bi omogočil sporazumevanje med 
izpraševalci v smislu izmenjave materialov za preverjanje znanja in pristopov k preverjanju, poleg 
tega pa naj bi pripomogel k spodbujanju raziskav na področju preverjanja in raziskav o povezavah 
med preverjanjem in izobraževanjem. Po razpravi so sklenili, da bi bil najboljši način za pridobitev 
takšnega okvira klasificiranje ciljev izobraževalnega procesa, saj izobraževalni cilji nudijo podlago za 
oblikovanje kurikula in testov ter velikokrat predstavljajo začetno točko raziskovanja na področju 
izobraževanja. Sestanki so se potem izvajali več let zapored, njihov rezultat pa je bila Bloomova 
taksonomija ciljev, ki je bila imenovana po Benjaminu S. Bloomu, uredniku priročnika, izdanega leta 
1956 na podlagi razprav strokovnjakov (Engelharta, Hilla, Fursta, Krathwohla in drugih). (Bloom 
1956, str. 4–5). 
Cilje so razdelili na tri področja: kognitivno ali spoznavno, afektivno ali čustveno in psihomotorično. 
Ker bomo v empiričnem delu uporabljali taksonomijo ciljev za kognitivno področje, se bomo v 
nadaljevanju osredotočili samo nanjo. Gre za taksonomijo, sestavljeno iz šestih stopenj: 
védenje/znanje, razumevanje, uporaba, analiza, sinteza, vrednotenje, ki so zaporedne in kumulativne, 
kar smo razložili že v poglavju o lastnostih tujejezikovnih učbenikov. 
Pri oblikovanju klasifikacije so se seveda pojavili nekateri problemi. Najprej so se ukvarjali z 
vprašanjem, ali je izobraževalne cilje sploh moč klasificirati, saj so poskušali narediti klasifikacijo 
pojavov, ki se jih ne da opazovati in obvladovati na enak način kot pojave v naravoslovju. Prišli so do 
zaključka, da je izobraževalne cilje, izražene v vedenjski obliki, mogoče opazovati in opisovati, takšne 
opisne izjave pa je možno tudi klasificirati. Izraženi so bili tudi pomisleki, da bi lahko taksonomija 
vodila k fragmentaciji izobraževalnih ciljev na zelo majhne dele, ki bi bili zelo drugačni od cilja, s 
katerim bi začeli. Eno od rešitev za ta problem so našli v splošnosti taksonomije. Ker je taksonomija 
sestavljena iz kategorij in podkategorij, lahko njen uporabnik izbere nivo klasifikacije, ki naredi cilju 
najmanj škode. Ob reševanju teh problemov so se odločili še za oblikovanje načel, po katerih naj bo 
taksonomija oblikovana. Strinjali so se za načela izobraževalnosti, logičnosti in psihološkosti. Prvo 




načelo je pomenilo, da morajo biti meje med kategorijami tesno povezane z načini, kako učitelji 
razlikujejo med cilji pri načrtovanju pouka in učnih situacij. Za drugega so zapisali, da morajo biti 
izrazi čim bolj natančno definirani in uporabljani čim bolj dosledno. Načelo psihološkosti pa je 
pomenilo, da se mora taksonomija skladati z relevantnimi in sprejetimi psihološkimi načeli in 
teorijami. Poleg teh treh načel so sklenili še, da se je pri oblikovanju taksonomije treba izogibati 
kakršnim koli vrednostnim sodbam o ciljih in vedenju, to pa naj bi dosegli tudi z vključitvijo vseh 
ciljev, ki jih je moč izraziti z opisi učenčevega vedenja (prav tam, str. 5–7). Vendar pa je kasneje v 
priročniku zapisano še, da taksonomija vseeno ni popolnoma nevtralna, saj gre za klasifikacijo 
pričakovanih vedenj. Ne moremo je namreč uporabiti za klasifikacijo učnih načrtov, oblikovanih na 
način, v katerem se ne da opredeliti učenčevih vedenj ali pa lahko cilje opišemo samo z (ne-
analiziranim) izrazom kot je na primer »razumevanje« (prav tam, str. 15).  
Preden je nastala končna oblika priročnika, so taksonomijo preverili s pomočjo raznih strokovnjakov, 
učiteljev, študentov; natisnili so celo 1000 poskusnih izvodov, ki so jih dali v preizkušnjo velikemu 
številu srednješolskih in univerzitetnih profesorjev, administratorjem, načrtovalcem kurikulov in 
strokovnjakom za raziskave v izobraževanju. Prosili so jih za kritike in predloge za izboljšavo (prav 
tam, str. 7).  
Tako je priročnik bil dodobra preizkušen v praksi, pa tudi večkrat popravljen in dopolnjen, in to ne 
samo z vrha ampak tudi s strani študentov, torej lahko zanj rečemo, da ni ostal samo na stopnji 
teoretičnega hipotetiziranja, ampak se je spreminjal na podlagi izkušenj iz prakse, k njegovemu 
nastanku pa je prispevalo 30 strokovnjakov s sestankov in več sto preizkusnih bralcev, kar mu daje 
višjo stopnjo legitimnosti.  
Za kognitivno področje ciljev je Bloom s sodelavci zapisal, da le-to vključuje cilje, ki se ukvarjajo s 
priklicem ali prepoznavanjem znanja in z razvojem intelektualnih sposobnosti in spretnosti. Gre torej 
za taksonomijo učenčevih vedenj, ki predstavljajo zastavljene cilje izobraževalnega procesa (prav tam, 
str. 12).  
Glede na to ubeseditev bi lahko za taksonomijo sklepali, da ima temelje v behaviorizmu (vedenje – 
ang. behaviour), za katerega smo ugotovili, da se precej razlikuje od kognitivizma, čigar elemente 
skušamo poiskati v tej taksonomiji. Tudi miselnost, da se je treba tako zelo osredotočati na izkazano 




vedenje, je izrazito behavioristična, saj spet kaže na prispodobo »črne škatle«, v katere notranjost ne 
vidimo, zato lahko opazujemo le, kar v škatlo vstopa in kar iz nje izstopa. Na tem je seveda nekaj 
resnice, a to ni slabo, pravzaprav je za nas dobrodošlo, saj se sami, kot smo argumentirali že v 
poglavju »Kontinuum behaviorizem – kognitivizem«, strinjamo z (v tujejezikovni didaktiki) široko 
sprejetim eklektičnim7 pristopom k poučevanju tujih jezikov, ki v sebi združuje vse psihološke teorije 
učenja in iz njih izhajajoče metode. Poleg tega je taksonomija nastala tudi z namenom, da bi se lažje 
sestavili testi znanja z vprašanji, ki bi preverjala cilje na višjih stopnjah od le najbolj pogostega 
poznavanja. Želeli so torej, da bi se v praksi lažje preverjalo tudi višje cilje in višje intelektualne 
procese, kar je pogosto zaslediti v virih, ki zagovarjajo kognitivističen pristop k učenju. Ko imajo 
učitelji na voljo tako oblikovano taksonomijo, je večja verjetnost, da bodo višje cilje tudi preverjali; 
pisci učbenikov bodo taksonomiji lahko ustrezno prilagodili naloge v učbenikih, prek obojega pa se 
bodo učenci navadili na učenje, ki pripelje do kvalitetnejšega znanja. Taksonomija se je torej razvila 
na behaviorističnih temeljih, a to ne pomeni, da je ni mogoče uporabiti pri pouku, ki sledi 
kognitivistični logiki – vse je odvisno od tega, kako jo učitelj uporabi pri svojem delu.  
V priročniku piše tudi o raziskavah, s katerimi so ugotovili, da bolj kot je problem kompleksen (višje 
kot je v taksonomiji), bolje lahko učenci razložijo, kako so se lotili njegovega reševanja, kar kaže na 
večjo stopnjo zavesti pri reševanju višje-miselnih problemov (prav tam, str. 20). Po tej logiki mora 
učenec za doseganje cilja na primer na stopnji sinteze, analize ali vrednotenja ob reševanju naloge 
aktivno in zavestno razmišljati, o čemer smo pisali pri kognitivnizmu in kar nam daje podlago za 
merjenje kognitivnega potenciala.  
Glede na splošno sprejeto stališče o koristnosti natančno opredeljenih vzgojno-izobraževalnih ciljev je 
zanimiva Eisnerjeva (1967) kritika stremljenja za operacionalizacijo le-teh. Avtor se sicer strinja s 
pomembnostjo opredelitve ciljev, a opozarja, da lahko postane ta tudi ovira v pedagoškem procesu in 
da se zadeva lahko hitro spremeni v dogmo. Zapiše, da morda razlog za to, da učitelji ciljev ne 
uporabljajo dovolj ali na pravilen način, ni v nezadostni usposobljenosti učiteljev, ampak v 
neprimernosti ciljev kot orodij za doseganje kakovostnega izobraževanja. Potem predstavi omejitve, ki 
se tičejo operacionalizacije ciljev. Prva se skriva v dinamičnosti in kompleksnosti procesa poučevanja, 
ki ima lahko tako različne učinke, da jih je nemogoče predvideti vnaprej v smislu izkazanega vedenja 
                                                     
7
 Izraz eklektičen v našem prostoru uporablja Skela (2008b). 




ali usvojenih vsebin. Drugo omejitev predstavlja dejstvo, da se šolski predmeti razlikujejo v tem, do 
kolikšne mere lahko cilje pri njih načrtujemo. Na eni strani je, recimo, matematika kot eksakten 
predmet, pri katerem lahko zelo natančno določimo, kakšno vedenje naj učenec na koncu izkaže, na 
drugi pa likovna umetnost, za katero težko določimo cilje (npr. ustvarjalnost in originalnost, ki ju je 
težko definirati in preverjati njuno doseganje). Kot tretjo omejitev šteje to, da je doseganje nekaterih 
ciljev težko izmeriti, četrto pa preoblikuje v nasvet ali poudarek, da ni treba vedno najprej postaviti 
ciljev, temveč da se lahko pot začne tudi pri izbiri vsebin (prav tam, str. 85–90).  
 
5.2 Pregled Bloomove taksonomije ciljev za kognitivno področje 
V tem podpoglavju bomo opisali kategorije in podkategorije Bloomove taksonomije ciljev za 
kognitivno področje. O lestvici Zorman (1974) zapiše, da je v njej »znanje v najširšem pomenu besede 
hierarhično razvrščeno od preprostega do zapletenega« in da je »najnižja kategorija znanje (v ožjem 
pomenu besede), nato pa se vrstijo vse bolj zapletene kategorije znanja, ki zahtevajo višjo stopnjo 
abstrakcije in posplošitve« (prav tam, str. 11). Vidimo, da je treba ves čas paziti na ubeseditev, saj je 
znanje zelo širok pojem, za taksonomijo, ki jo obravnavamo, pa je izredno pomembno, katere besede 
so uporabljene pri vsaki stopnji, saj se na podlagi teh besed nalogo v testu ali učbeniku uvrsti v 
določeno kategorijo.  
Pregled, ki sledi, je povzetek seznamov in opisov ciljev, kot so jih predstavili Bloom in sodelavci 
(1956) ter Zorman (1974). 
5.2.1 Védenje/znanje 
Pri tem cilju gre za prepoznavanje ali obnavljanje raznih podatkov pa tudi kategorij, metod, teorij, in 
to na približno enak način, kot so bile usvojene. Tako učenec pridobi material, ki ga na višjih miselnih 
stopnjah predeluje in uporablja (Marentič Požarnik 1975, str. 15).  
Cilj vedenja je razdeljen na tri komponente, vsaka od njih pa ima še nekaj podkategorij. 
 




1. Poznavanje posameznosti 
Tu se od učenca zahteva zapomnitev ali reprodukcija posameznih informacij na nizki stopnji 
abstrakcije, kar pa ne pomeni, da te informacije nimajo nobene vrednosti. Pravzaprav predstavljajo 
osnovne elemente, ki jih mora učenec poznati, da se lahko spozna z določenim področjem ali rešuje 
probleme na tem področju.  
a) Poznavanje terminologije. Najosnovnejše znanje vsakega učnega področja je njegova 
terminologija. To so razni verbalni in neverbalni simboli za označevanje konkretnih 
pojavov. Najbolj izmed vseh ciljev za kognitivno področje prav za to podkategorijo velja, 
da mora strokovnjak, ki denimo piše učbenik, pazljivo predstaviti to terminologijo 
učencem; še posebej mora biti previden pri številu teh simbolov, da ne bi prekoračil meje 
učenčevih učnih potreb in sposobnosti razumevanja.  
b) Poznavanje specifičnih dejstev. Znanje datumov, dogodkov, oseb, virov informacij, 
dejstev, krajev, itd. Gre lahko za zelo specifične (na primer točen datum) ali bolj približne 
informacije (časovno obdobje, v katerem se je nek dogodek zgodil). Spet mora tu 
strokovnjak oziroma učitelj presoditi, kolikšna je optimalna količina teh informacij in 
katera dejstva so bistvena ter katera ne.  
 
2. Poznavanje poti in načinov obravnavanja posameznosti 
Znati organizirati, proučevati, presojati in kritizirati pojave ter ideje. Tu je potrebna nekoliko večja 
stopnja abstrakcije kot pri poznavanju posameznosti. Vsaka stroka ima skupek tehnik in načinov 
odkrivanja specifičnih podatkov kot tudi določene načine ukvarjanja z njimi.  
a) Poznavanje konvencij. Poznavanje za določeno stroko značilnih načinov ravnanja s podatki 
in načinov njihove predstavitve. Sem sodijo na primer: standardni simboli za zemljevide in 
slovarje, pravila obnašanja, pravopisna pravila ...  
b) Poznavanje smeri in vrst. Poznavanje pojavov in procesov ter njihove vzročne ter časovne 
povezanosti. Gre za določene trende, vzorce smeri gibanja procesov, ki jih strokovnjaki 
najdejo med neskončnim številom pojavov.  
c) Poznavanje klasifikacij in kategorij. Poznavanje vrst, setov, razredov in kategorij, bistvenih 
za neko učno področje. Učenci si morajo te klasifikacije zapomniti, jih prepoznati in vedeti, 




kdaj so primerne za uporabo. Medtem ko se učencem zdijo poljubno oblikovane, pa so za 
strokovnjake, ki jih uporabljajo pri svojem delu, osnovnega pomena. 
d) Poznavanje kriterijev. Poznavanje kriterijev, s katerimi preverjamo in presojamo dejstva, 
načela in postopke. Z uporabo teh kriterijev v dejanskih problemskih situacijah se bomo 
srečali šele pri kategoriji evalvacije.  
e) Poznavanje metodologije. Poznavanje tehnik, metod in postopkov proučevanja, ki jih 
uporablja določena stroka. Tu je poudarek spet na učenčevem poznavanju metod in ne na 
sposobnosti njihove uporabe. 
 
3. Poznavanje občih pojmov ali univerzalij nekega področja 
Gre za bolj pomembne ideje, teorije, posplošitve, sheme in vzorce, s pomočjo katerih se organizirajo 
ter preučujejo pojavi in rešujejo problemi. Za učence so te posplošitve in teorije pogosto preveč 
kompleksne, ker ne poznajo dobro pojavov, ki jih je stroka posplošila. Da bi učenci posplošitve bolje 
razumeli, jim lahko učitelj pomaga spoznati tudi nekatere od teh pojavov, a je tu potrebna selektivnost.   
a) Poznavanje načel in posplošitev. Učenec pozna načela in posplošitve določenih pojavov, 
vendar še ni treba, da jih zna tudi uporabiti. To se zahteva šele pri cilju uporabe.  
b) Poznavanje teorij in struktur. To je najbolj zahtevna podkategorija vedenja/znanja. Učenec 
pozna tudi povezave med načeli in posplošitvami, ki mu omogočajo jasen, zaokrožen in 
sistematičen pregled zapletenega pojava (povzeto po Bloom 1956, Zorman 1974).  
 
 
Za boljšo predstavo imamo za vsak cilj pripravljeno nalogo na podlagi zgodb, ki sta vključeni v 
priloge (Anansi and His Six Sons in Why the Bear is Stumpy-Tailed), tu pa navajamo samo primere 
nalog. 
 





Slika 1: Primer naloge na taksonomski stopnji znanje 
 
Slika 2: Primer naloge na taksonomski stopnji znanje 
 
5.2.2 Razumevanje 
Pojem razumevanje zelo radi uporabljamo v povezavi z učenjem, a velikokrat z njim mislimo na 
različne stvari. Bloom in sodelavci (1956) so ga v svoji taksonomiji omejili na tiste cilje, vedenja ali 
odzive, ki dokažejo, da je učenec natančno doumel neko vsebino ali sporočilo (prav tam, str. 89), 
Zorman (1974) pa zapiše, da je »razumevanje najnižja stopnja miselnega usvajanja učne snovi« (prav 
tam, str. 13). Glede na to, kako čislamo »razumevanje«, bi nam zadnja trditev lahko dala misliti, saj 




kljub prevladujočemu poveličevanju tega cilja pouka ta po Bloomovi taksonomiji predstavlja šele prvo 
stopnjo miselnega usvajanja snovi. 
1. Prevajanje 
Gre za sposobnost, da vsebino izrazimo z drugimi besedami ali jo prevedemo v drugačno obliko. Cilj 
po navadi vključuje osmišljanje izoliranih delov vsebine, prevajanje na primer abstraktne vsebine v 
bolj konkretno, prevajanje krajšega sporočila v daljše, opis problemov z lastnimi besedami, prevajanje 
metafor, simbolike, celo prevajanje besedila iz tujega jezika v materinščino, itd.  
2. Interpretacija 
Učenec tu razloži ali pojasni sporočeno vsebino, tako da določene ideje vsebine ustrezno razvrsti, 
razmišlja o pomembnosti teh idej, povezavah med njimi in da izpelje iz njih primerne sklepe. Če smo 
bolj natančni: učenec razume osnovne ideje nekega dela, razloži različne vrste podatkov, razlikuje med 
verjetnimi in nelogičnimi zaključki na podlagi danih informacij ...   
3. Ekstrapolacija 
Učenec pokaže sposobnost oblikovanja ocene ali domnev, napovedovanja učinkov, posledic in 
dogodkov ter razumevanja pogojev verjetnosti neke napovedi. Ta cilj se razlikuje od višjega cilja 
uporabe, in sicer v tem, da se razmišljanje vrti okoli danih podatkov in ne okrog neke abstrakcije, 
pravila ali posplošitve. Pri ekstrapolaciji učenec najprej podatke v sebi predela, jih razume in 
interpretira, nato pa predelane podatke razširi izven okvirov konkretnega (povzeto po Bloom 1956, 
Zorman 1974). 
 
Slika 3: Primer naloge na taksonomski stopnji razumevanje 






Slika 4: Primer naloge na taksonomski stopnji razumevanje 
5.2.3 Uporaba 
Tako kot razumevanje, se zelo poudarja tudi uporabnost znanja, prehod od teorije k praksi, praktični, 
življenjski primeri v učnem procesu in podobno. Pri tem cilju je bistveno to, da učenci pridobijo 
funkcionalno znanje – kar pomeni takšno znanje, ki ga znajo učenci uporabiti pri reševanju novih 
problemov, in to ne samo v šoli ampak tudi v raznih situacijah izven nje. Uporabiti morajo torej znati 
podatke, načela, pravila, posplošitve, itd., o katerih smo pisali pri prejšnjih kategorijah. Samo 
poznavanje (1. taksonomska stopnja) vsebine učbenika učencu ne bo dovolj za rešitev novega 
problema (3. taksonomska stopnja); snov bo moral tudi razumeti (2. taksonomska stopnja) (povzeto po 
Bloom 1956, Zorman 1974).   
 
Slika 5: Primer naloge na taksonomski stopnji uporaba 





Slika 6: Primer naloge na taksonomski stopnji uporaba 
 
5.2.4 Analiza 
Pri analizi gre za razčlenitev gradiva na manjše dele, zaznavo povezav med temi deli in načina njihove 
organizacije. Kategorija je razdeljena na tri podkategorije (povzeto po Bloom 1956, Zorman 1974). 
1. Analiza elementov 
Učenec gradivo razdeli na njegove sestavne dele in jih identificira. Če smo bolj konkretni: ko učenec 
bere neko vsebino, so nekateri od teh sestavnih delov jasno prepoznavni iz besedila (na primer 
hipoteze, ki jih avtor postavi pri raziskovanju; zaključke, ki jih avtor naredi). To so torej eksplicitni 
elementi vsebine, obstajajo pa vedno tudi takšni elementi, ki niso neposredno izraženi, lahko pa so 
bistveni za razumevanje narave vsebine, zato jih mora učenec izpeljati iz analize niza izjav v tej 
vsebini.   
2. Analiza odnosov 
Ta stopnja je nekoliko bolj zahtevna od analize elementov, saj mora tu učenec pojasniti razmerja med 
sestavnimi deli vsebine. Ugotoviti mora na primer odnos med hipotezami in dokazi, odnos med 
zaključki in hipotezami ter na koncu še odnos med dokazi, hipotezami in zaključki.  
3. Analiza organizacijskih načel 




Še bolj zahtevno je, ko mora učenec razbrati notranjo organizacijo gradiva. Redko namreč avtor 
gradiva neposredno izrazi, kakšna organizacijska načela je uporabil pri oblikovanju vsebine; še več, 
načina organizacije, ki ga je uporabil, se lahko celo ne zaveda. Tako lahko učenec njegov namen, 
stališča ali odnos do tematike prepozna iz načina, kako je ideje v gradivu organiziral (povzeto po 
Bloom 1956, Zorman 1974).  
 
Slika 7: Primer naloge na taksonomski stopnji analiza 
 
 
Slika 8: Primer naloge na taksonomski stopnji analiza 





Ta kategorija zajema združevanje elementov v neko novo celoto, strukturo ali vzorec. Tu lahko učenec 
izkaže največ ustvarjalnosti, ki pa je še vedno omejena, saj se od učenca pričakuje, da bo delal v 
mejah, postavljenih z določenimi problemi, gradivi ali z nekim teoretičnim in metodološkim okvirom. 
Zorman (1974) zapiše, da je to »pomemben smoter pouka, ki je na vseh stopnjah šolanja deležen 
premajhne pozornosti« (prav tam, str. 18), Bloom in sodelavci (1956) pa, da sicer tudi razumevanje, 
uporaba in analiza vključujejo sestavljanje elementov in konstrukcijo pomenov, ampak se to dogaja v 
mnogo manjši popolnosti kot pri sintezi, ki je tudi edina s tako poudarjeno ustvarjalnostjo in 
originalnostjo. Pri sintezi mora učenec združiti elemente več virov v strukturo, ki prej še ni obstajala; 
sam mora ustvariti nekaj novega (prav tam, str. 162).   
1. Izdelava izvirnega in samostojnega sporočila 
Prva podkategorija predstavlja procese učenčevega izražanja sporočila (spretnost pisanja, 
strukturiranost idej, posredovanje svojih misli in čustev drugim, itd.), kar se lahko preverja le prek 
pisnega preverjanja.  
2. Izdelava načrta ali izbira smeri operacije 
Tu mora učenec sestaviti delovni načrt in operacije, s katerimi se bo rešil zastavljeni problem. Učenec 
na primer predlaga postopke preverjanja hipotez, načrtuje učno enoto v vzgojno-izobraževalni 
situaciji, načrtuje stavbo, ki bo zgrajena glede na dane tehnične podatke, itd.  
3. Izdelava sistema abstraktnih odnosov 
Ta vrsta sinteze zajema dve vrsti nalog – pri prvi se učenec sreča s konkretnimi podatki ali pojavi, ki 
jih mora razdeliti v razrede ali razložiti, pri drugi pa učenec začne s teoretičnimi postavkami, iz katerih 
mora izvesti deduktivne sklepe. Učenec mora na primer na podlagi analize dejavnikov oblikovati 
ustrezne hipoteze, ob novih dejstvih mora modificirati hipoteze, odkrivati matematične posplošitve, 
itd. (povzeto po Bloom 1956, Zorman 1974). 





Slika 9: Primer naloge na taksonomski stopnji sinteza 
 
 









»Učenec mora tu izraziti svojo sodbo o vrednosti določenih idej, argumentov, rešitev, metod, izdelkov. 
Ta sodba naj ne bo slučajna, ampak zavestna, na podlagi prej pridobljenih kriterijev.« (Marentič 
Požarnik 1975, str. 18). Ti kriteriji so lahko notranji ali zunanji, vrednotenje pa ni vedno končni del 
reševanja problema, ampak je včasih pomembno tudi kot uvod v novo znanje, kot pomoč pri 
razumevanju snovi ali pri njeni uporabi (povzeto po Bloom 1956, Zorman 1974). 
1. Vrednotenje po notranjih kriterijih 
Učenec preverja logično sestavo, natančnost, doslednost, formalne vidike nekega besedila. Preverja na 
primer, če se dokazi in trditve ujemajo, uporabi določene kriterije za vrednotenje nekega dela in 
odkriva logične nepravilnosti argumentov.  
2. Vrednotenje po zunanjih kriterijih 
Evaluacija gradiva glede na izbrane ali zapomnjene kriterije – tehnike, pravila ali standardi, na podlagi 
katerih se tovrstna gradiva po navadi presojajo, ali primerjava gradiva z drugimi deli na istem 
področju. Učenec lahko primerja bolj pomembne teorije, posplošitve in dejstva o določenih kulturah, 
identificira in oceni sodbe, ki vplivajo na izbiro določenega načina ukrepanja, itd. (povzeto po Bloom 
1956, Zorman 1974).  
 
Slika 11: Primer naloge na taksonomski stopnji vrednotenje 





Slika 12: Primer naloge na taksonomski stopnji vrednotenje 
 
 
5.3 Uporabnost taksonomije 
Če taksonomijo dobro poznamo in jo znamo prilagoditi posameznim učnim situacijam, lahko z njo 
izboljšamo pouk, preverjanje znanja ter znanje učencev. Njena moč je že v tem, da spodbudi razmislek 
o ciljih, ki jih želimo v šoli dosegati. V naši učno-ciljni šolski zakonodaji je namreč opredelitev ciljev 
ključnega pomena; pomemben okvir, v katerem se lahko taksonomija uporabi, pa je učni načrt 
posameznega predmeta. Poleg tega lahko spodbudi tudi razmislek o učiteljevih načinih doseganja teh 
ciljev in o gradivih, ki k temu pripomorejo. najbolj pomembno takšno gradivo je vsekakor še vedno 
učbenik. Vprašanja v njem so lahko zasnovana tako, da preverjajo predvsem nižje cilje, lahko pa so 
stopnje po Bloomu bolj enakomerno zastopane. V slednjem primeru bo verjetno učitelj, ki je (sploh pri 
pouku tujega jezika) v določeni meri vezan na učbenik svojega predmeta, tudi sam preverjal znanje in 
celo poučeval na način, ki bo bolje zastopal vse kategorije. In to vse že samo zaradi načina, na 
katerega je sestavljen učbenik; če pa bo učitelj še sam seznanjen s taksonomijo in jo bo imel v mislih 
med učno pripravo, podajanjem in preverjanjem znanja, itd., bo lahko kakovost pouka še večja. Veliko 
beremo in poslušamo o tem, da je treba učence naučiti razmišljati in ne le recitirati, kar so se naučili iz 
zvezka ali učbenika. Verjamemo, da je lahko Bloomova taksonomija učnih ciljev pri tovrstnih 




podvigih dobra podlaga, na kateri lahko v učiteljevo pripravo, v teste znanja in v učenje učencev 
vnesemo večjo mero spodbujanja višjih miselnih kategorij. 
Bloomova taksonomija je torej uporabna ne samo za to, da ocenimo, kakšne cilje učenci trenutno 
dosegajo, kakšne naj bi dosegali po učnem načrtu predmeta in kakšnih vprašanj v učbenikih ter s strani 
učitelja so deležni, ampak tudi za izboljšanje kakovosti učnega procesa v smislu dvigovanja 
zahtevnosti vprašanj, ki se pri pouku postavljajo. Višje kot je po Bloomovi taksonomiji operacija, ki jo 
učenec mora izvesti (cilji taksonomije so namreč zapisani kot operacije ali vedenja učencev), več 
znanja ali spretnosti mora učenec za to izkazati. To vsekakor ne pomeni, da je smisel taksonomije ali 
naše diplomske naloge zagovarjanje uporabe samo vprašanj najvišjih treh, štirih ali petih stopenj, je pa 
dobro, če lahko učitelji in pisci učbenikov dosežejo nekakšno ravnovesje zastopanosti vseh šestih 
taksonomskih stopenj. 
Sklenemo lahko, da je Bloomova taksonomija ciljev za kognitivno področje v učnem procesu lahko 
uporabna, ni pa nenavadno, da ima tudi nekatere omejitve ali pomanjkljivosti. Bloom in sodelavci 
(1956) zapišejo, da je eden njenih problemov v tem, da je za določevanje taksonomske stopnje 
vprašanj v preverjanju znanja v vsakem primeru nujno poznavanje učenčevih prejšnjih učnih izkušenj. 
Tako lahko vprašanje od učenca zahteva zelo kompleksno operacijo, če gre za nepoznano situacijo, 
medtem ko lahko to za učenca, ki se je s točno to situacijo že srečal, pomeni samo priklic znanja (prav 
tam, str. 20–21). Včasih pa je vprašanje, tudi ko poznamo kontekst, v katerem je zastavljeno, težko 
uvrstiti v posamezno kategorijo. Glede na to, da je bila taksonomija oblikovana predvsem zato, da bi 
olajšala sporazumevanje med strokovnjaki na področju šolstva, je nestrinjanje med njimi ali 
nezmožnost odločitve o tem, na katero taksonomsko stopnjo spada določena naloga, kritičnega 
pomena. Da bi uporabnikom taksonomije olajšali te odločitve, so Bloom in sodelavci v priročnik iz 
leta 1956 vključili veliko primerov vprašanj ter razlage procesov odločitev za uvrstitev na posamezne 
taksonomske stopnje, v pomoč pa jim je tudi nadaljnja razdelitev šestih stopenj na podkategorije.  
Čeprav smo to tekom teoretičnega dela že večkrat nakazali, se sedaj osredotočimo na vprašanje, zakaj 
naj bi bilo stremljenje za višjimi cilji Bloomove taksonomije sploh potrebno? Že v Bloomovem 
priročniku (1956), v katerem je sicer očiten trud, da bi se izognili vrednostnim sodbam o posameznih 
taksonomskih stopnjah, smo zasledili misel, da ima znanje zelo majhno vrednost, če ga učenec ne zna 
uporabiti v novih situacijah ali izraziti na zelo drugačen način od tistega, na katerega se je s tem 




znanjem prvotno srečal (prav tam, str. 29). Iz tega lahko izpeljemo, da je za kakovostno znanje 
potrebno tudi doseganje ciljev razumevanja in uporabe, ker vedenje/znanje samo po sebi ni zadosti. 
Podobno meni B. Marentič Požarnik (2001), ko zapiše, da je znanje nižjih taksonomskih stopenj po 
navadi manj trajno kot tisto na višjih stopnjah in da je trajnejše tisto znanje, ki so ga učenci pridobili z 
lastno miselno in dejansko aktivnostjo (prav tam, str. 28). Aktivnost učencev je pri operacijah, ki jih 
morajo izvesti za doseganje ciljev na višjih taksonomskih stopnjah, praviloma višja. O aktivnosti in 
zavestnem učenju pa smo pisali že pri kognitivni teoriji učenja, saj sta to njeni dve pomembni 
značilnosti. Marzano in Pickering s sodelavci (1997) podobno zapišejo, da če želimo pri učencih 
razviti globlje razumevanje, moramo pri njih spodbuditi razmišljanje o informacijah s pomočjo 
kognitivnih procesov, kompleksnejših od tistih, ki jih uporabljamo, ko znanje preprosto prepoznamo 
ali reproduciramo (prav tam, str. 113).  
 
5.4 Logika izključevanja ni produktivna 
Pogosto beremo na primer, da je vedenje/znanje cilj, ki je »močno in celo preveč zastopan tako pri 
pouku kot tudi v učnih testih in učiteljevih vprašanjih učencem« (Marentič Požarnik 1975, str. 15), da 
dosegajo naši učenci v mednarodnih raziskavah nizke rezultate  pri »integraciji, globljem 
razumevanju, reševanju problemov in uporabi znanja v življenjskih situacijah« (Marentič Požarnik 
2001, str. 28) in podobno. To, da se je treba premakniti od razvijanja nižjih miselnih ravni k višjim, od 
učencev, preobremenjenih z veliko količino podatkov, k učencem, ki znajo podatke uporabljati, jih 
razumejo in znajo reševati probleme ter kritično razmišljati, je že skoraj splošno sprejeto dejstvo. 
Nekateri avtorji pa menijo, da se višje miselne aktivnosti preveč povzdiguje, medtem ko se poznavanje 
dejstev daje že skoraj na črno listo in se ga zanemarja, ker da ne spada v sodobno šolo.  
Štefanc (2011) piše kritično o premikih, ki smo jih omenjali zgoraj, ker da avtorji z zapisi, ki po eni 
strani povzdigujejo nove načine dela, po drugi pa v koš mečejo stare, ustvarjajo logiko izključevanja 
(čeprav tudi novi in stari, tako kot sodobna in tradicionalna šola niso najboljši izrazi, saj Štefanc v 
istem članku dokaže, da so tudi v tako imenovani tradicionalni šoli uporabljali »napredne« metode). 
Ta pa ne more biti »produktivna, saj 'lastno miselno delo' učencev, ne le, da ne izključuje obravnave in 






 znanja, ampak nasprotno, [...] prav to predpostavlja« (prav tam, str. 
108). Poenostavljeno: poznavanje dejstev (ali 1. stopnja po Bloomu) je nujen predpogoj za vse višje 
miselne aktivnosti.  
Tudi v Bloomovi taksonomiji vse nadaljnje stopnje temeljijo na stopnji znanja, saj ga vsaka vsebuje 
(to lahko vidimo tudi v tabeli, prilagojeni po Skeli), poleg tega pa je stopnja znanja tudi najbolj 
razdelana na podkategorije, torej lahko sklepamo, da se je Bloomu in sodelavcem ta cilj zdel zelo 
pomemben in vedno prisoten. Medtem ko Bloom in sodelavci (1956) najprej zapišejo, da je kategorija 
znanja osnova za vse ostale cilje, kasneje opozorijo, da se ta cilj, zaradi enostavnosti njegovega 
poučevanja in preverjanja, preveč poudarja in uporablja (prav tam, str. 32–34).  
Sami se bomo tudi tu zavzemali za eklektičen pristop oziroma za čim bolj enakomerno zastopanost 
vidikov na obeh straneh ali, če se navežemo na Blooma, zastopanost vseh ciljev taksonomije. Nujno 
pa je opozoriti, da nam eklektičnost ne pomeni mešanice vseh teorij in pristopov, ampak aplikacijo 
najširše sprejetih ugotovitev različnih pristopov z vsakokratno premišljeno izbiro glede na kontekst, v 
katerem se učenci učijo, na njihovo starost, itd. Ker imamo z učbeniki, ki smo jih izbrali za analizo, do 
neke mere že določen širši kontekst in stopnjo znanja angleščine učencev (gre za učence 5. in 9. 
razredov slovenskih osnovnih šol pri pouku angleščine), nas bo v empiričnem delu naloge zanimalo, 
ali naši učbeniki sledijo temu eklekticizmu – ali so v njih vprašanja, ki v zadovoljivi meri zastopajo 
tudi taksonomske stopnje na višjih stopnjah Bloomove taksonomije, ali ti morda celo pretirano 
prevladujejo (kar bi kazalo na to, da se logika izključevanja udejanja v praksi), ali pa je vprašanj, ki 
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 Deklarativno znanje obsega poznavanje dejstev, podatkov, pravil, razlag, mnenj, itd. 




6 Novejši pristopi k poučevanju tujega jezika 
Ena od posebnosti na področju poučevanja tujih jezikov je pogosta miselnost, da mora biti kognitivna 
zahtevnost nalog primerna jezikovni ravni učencev. To v praksi pomeni, da se od učencev, ki se tujega 
jezika šele začenjajo učiti, pričakuje predvsem doseganje ciljev na nižjih taksonomskih stopnjah, tiste 
na višjih pa naj se prihrani za naslednja leta, ko bo raven obvladovanja tujega jezika zadostna. 
Sodobnejši pristopi k poučevanju tujega jezika pa kažejo na miselnost, da nizka jezikovna raven 
učencev ne bi smela avtomatično pomeniti tudi nizke kognitivne ravni nalog. To so pristopi, ki jim je 
skupen koncept jezikovne kopeli (angl. language immersion) – gre za način poučevanja tujega jezika, 
pri katerem vse dejavnosti potekajo v tem jeziku, zato pravimo, da je učenec v jezik »potopljen«. 
Učenca začetnika torej na nek način obremenimo, ko ga postavimo v situacijo, v kateri se mora 
odzivati, četudi ne razume jezika, v katerem se dejavnosti odvijajo. Učenci tega pravzaprav naj ne bi 
doživljali kot obremenitev, kar nam postane razumljivo, če si zamislimo otroka, ki se nauči pesmice v 
tujem jeziku ali navdušeno spremlja tujo risanko in razume, kaj se v njej dogaja, ne da bi jezik prav 
dobro poznal.  
Pod oblike jezikovne kopeli vsekakor spada CLIL
9
 (angl. content and language integrated learning) 
oziroma vsebinsko in jezikovno celostno učenje tujih jezikov, kjer gre za to, da se za učenje tako 
ciljnega jezika kot vsebine uporablja ciljni jezik. Tako se lahko na primer slovenski učenci v 
italijanščini učijo matematike, geografije ali likovne umetnosti. »CLIL pa pričakuje tudi od učitelja 
vsebine, da bo v svoje poučevanje vključil nekaj poučevanja tujega jezika« (Mehisto idr. 2008, str. 9). 
Učenci se torej pri vsebinskih predmetih (geografija, zgodovina, itd.) učijo tujega jezika, poleg tega pa 
se pri tujejezikovnem predmetu učijo tudi drugih vsebin. Očitno je, da je za takšne »podvige« potrebno 
dobro sodelovanje učiteljev vsebinskih in jezikovnih predmetov ter njihova dodatna strokovna 
usposobljenost. V bistvu gre za medpredmetno povezovanje, le da je v ospredju učenje tujih jezikov za 
potrebe globalizacijske družbe in mobilnosti ljudi v njej.  
Še en način za »potopitev« učenca v jezik je učenje prek opravil ali na opravilih temelječe učenje 
(angl. task-based learning), kjer so učenci usmerjeni v reševanje naloge, za rešitev katere morajo 
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 Za jasno obliko jezikovne kopeli gre denimo pri projektu Evropskih oddelkov. V šolskem letu 2003/04 so stekle priprave 
na začetek izvajanja projekta Evropski oddelki, uvajanje in spremljanje, ki se je začelo s šolskim letom 2004/05 na 14 
slovenskih gimnazijah, pa je trajalo do konca šolskega leta 2007/08 (Pavlič Škerjanc 2005).  




uporabiti ciljni jezik. S tem se ustvari potreba po uporabi jezika, ki je za učence močan motivacijski 
dejavnik. Gre za odmik od tradicionalnega modela, pri katerem učitelj učencem predstavi novo 
jezikovno pravilo, potem učence vodi pri vadbi pravila, šele na koncu pa učenci to pravilo uporabijo 
sami in oblikujejo svoje primere. Pri učenju prek opravil pa je zadeva obrnjena na glavo, saj se učenec 
prek opravila nauči novega pravila.  
Učenje prek opravil je del širšega koncepta razvijanja sporazumevalne zmožnosti (angl. 
communicative language teaching), ki temelji na uporabnosti jezika in oblikovanju možnosti za 
njegovo uporabo pri pouku. Izoblikovala sta se dva tokova razvijanja sporazumevalne zmožnosti. Prvi 
se je osredotočil na načrtovanje kurikula, ki naj bo namesto na slovnici in besedišču zasnovan na 
jezikovnih funkcijah in pojmih (angl. language functions and notions), kar pomeni, da bi se v kurikulu 
pojavljali izrazi, kot so »podajanje prošenj in zahtev« in »pogovor o prihodnosti«, ne pa »sestavljeni 
pretekli čas« (angl. Present Perfect Tense) in »določni člen« (angl. definite article), drugi tok pa je bil 
bolj metodološki in je poudarjal uporabo jezika pri pouku in pogled na pouk kot na vajo za uporabo 
jezika v resničnem življenju. Vendar se je na začetku v praksi še vedno najbolj pogosto najprej 
poučevalo jezikovne oblike, potem pa se jih uporabilo. Učenje prek opravil je bilo drugačno, saj je 
uporabo jezika dojemalo kot gonilno silo učenja jezika, dejavnost pa kot osrednji del tako načrtovanja 
kurikula kot metodologije (Carter in Nunan 2001, str. 174–175). Tudi pri konceptu sporazumevalne 
zmožnosti gre za nekakšen prehod od tradicionalnega k sodobnemu, od poudarjanja jezikovne k 
poudarjanju sporazumevalne zmožnosti. K slednji spadajo še diskurzivna, sociolingvistična in 
strateška zmožnost. Pri diskurzivni gre za urejanje misli z uporabo jezika in za sposobnost 
»razumevanja in tvorbe koherentnega in vezljivega besedila«, pri sociolingvistični za »prepoznavanje, 
tvorbo in uporabo družbeno ustreznega jezika v sobesedilu rabe«, pri strateški pa spodobnost uporabiti 
ob vrzelih znanja nadomestne strategije in tako ohraniti tekočnost v sporazumevanju« (Čok 1999, str. 
176). Sporazumevalna zmožnost torej pomeni sposobnost organizacije besedila, vedeti, v kakšnem 
kontekstu uporabiti določen jezikovni register ali funkcije, in uporabo strategij, s katerimi dosežemo 
tekoč govor kljub neznanju določenih delov jezika.  
Pri novejših pristopih gre za učenje jezika prek njegove uporabe – bodisi uporabe za usvojitev neke 
snovi pri matematiki ali zgodovini (CLIL) bodisi uporabe z namenom razvijanja sporazumevalne 
zmožnosti ali uporabe za opravljanje neke dejavnosti, prek katere se naučimo jezikovnih pravil ali 




oblik (na opravilih temelječe učenje). Nujen pogoj za to je zavestna aktivnost učencev, saj ti lahko 
določen »dril« naredijo, ne da bi o njem zelo zavestno razmišljali, ker takšna naloga deluje po precej 
nadzorovanem vzorcu, medtem ko je za naloge, kakršne predlaga na opravilih temelječe učenje, 
potrebno višja miselna aktivnost. Najdemo lahko torej povezavo med kognitivnimi teorijami učenja 
tujega jezika, ki prav tako poudarjajo zavestno učenje in aktivnost učencev, ter med konceptom 
sporazumevalne zmožnosti ter metodami jezikovne kopeli.  
Po drugi strani pa je za jezikovno kopel značilna intuitivnost pri učenju tujega jezika, ki naj bi se 
dogajalo tako naravno kot učenje materinščine, preprosto s tem, ko je učenec jeziku izpostavljen 
(Skela 2008a, str.180). Če smo pri opredeljevanju kognitivne teorije učenja tujega jezika le-to postavili 
na stran racionalistov, pa je ideja jezikovne kopeli in intuitivnega usvajanja jezika povsem 
empiristična ter bolj na strani behaviorizma in konekcionizma. Po eni strani torej novejši pristopi 
prisegajo na »naravno« učenje in empirizem, po drugi pa na kognitivnost, zavestno učenje in 
racionalizem. Četudi je morda videti tako, potrebe po izbiri ene ali druge strani ni, saj smo že zapisali, 
da gredo sodobni tokovi v smer eklektičnega združevanja teorij in vsakokratne eklektične izbire med 
teorijami, tehnikami in metodami, ki bodo učinkovite v določeni situaciji.  
 
7 Učni načrt za angleški jezik v osnovni šoli 
Učni načrti načeloma določajo cilje, ki naj jih učenci dosežejo, lahko pa priporočajo tudi vsebine, ki 
naj jih učitelj obravnava. To je lahko v načrtu zelo podrobno določeno, lahko pa so predstavljena le 
bolj okvirna priporočila, ki šolam in učiteljem omogočajo večjo avtonomnost pri delu.  
V grobem delimo učne načrte za tuje jezike na štiri tipe (Carter in Nunan 2001): 1) formalni, 2) 
funkcijski, 3) učni  načrt, temelječ na opravilih, in 4) procesni učni načrt. Pri prvem se pouk jezika 
osredotoča na pravila in oblike v morfologiji, slovnici ter besedišču, pri drugem gre za usvajanje 
namenov uporabe jezika za opravljanje različnih družbenih funkcij (prošnja, razlaga, opis), tretji se 
osredotoča na pouk jezika prek dejavnosti, ki zahtevajo sporazumevanje v ciljnem jeziku, pri četrtem 
pa gre za kombinacijo drugega in tretjega, pri čemer so predvidene prilagoditve glede na kratkoročne 
in dolgoročne učne potrebe učencev. Pri zadnjem naj bi se v učnem procesu razvil prilagojen učni 
načrt posameznega oddelka (prav tam, str. 155).  




Glede na to, da se pri nas uveljavljata učno-ciljno in procesno-razvojno načrtovanje kurikula in da je 
učni načrt eden od ključnih kurikularnih dokumentov, je tudi od založnikov pričakovati, da se bodo 
znali prilagoditi ciljnemu načinu načrtovanja, saj naj bi bil učbenik zasnovan tako, da omogoča čim 
bolj optimalno doseganje ciljev iz učnega načrta. Skela zapiše, da prenovljeni učni načrti upoštevajo 
komunikacijski pristop k poučevanju in »temeljijo na najsodobnejših spoznanjih tujejezikovne 
didaktike« ter, da smo pri nas po več kot dvajsetletni stagnaciji »zopet v koraku s časom« (prav tam, 
str. 244). Učni načrti so torej že naredili korak naprej, vprašanje pa je, ali so ga naredili tudi založniki. 
V empiričnem delu bomo delček tega preverjali tudi mi.  
Ker so učbeniki pisani na podlagi predpisanega učnega načrta, si oglejmo nekatere značilnosti učnega 
načrta za angleščino v naši osnovni šoli. Novi pristopi, ki smo jih na kratko opisali v prejšnjem  
poglavju, se kažejo tudi v oblikovanju tujejezikovnih učnih načrtov pri nas. Tako posodobljeni učni 
načrt za angleščino v osnovni šoli temelji na komunikacijskem pristopu k poučevanju jezika.  
Glavni cilj učenja angleščine je pridobiti splošna znanja in zmožnosti ter medkulturno sporazumevalno 
zmožnost v angleščini. Prvo področje je precej obsežno, zajema pa splošna znanja, ki naj bi jih učenec 
pridobil, med drugim, tudi pri pouku angleščine (npr. splošno znanje o svetu, krajih, znanosti, 
organizacijah, naravi; oblikovale naj bi se učenčeve vrednote, osebnost, kognitivni stil, medkulturne 
veščine, zavedanje o razlikah med kulturami ...), drugo področje pa sestoji iz jezikovnih, 
sociolingvističnih in pragmatičnih zmožnostih (Učni načrt 2011, str. 6–9). V prvo skupino zmožnosti 
spada učenje besedišča, slovnice, pisanja, branja in izgovarjave; v drugo štejemo učenje primernosti 
uporabe jezika v različnih kontekstih (občutljivost za različne registre jezika in podobno) v tretjo pa 
praktično sposobnost uporabe jezika za sporočanje (strukturiranje besedil, pogovor v angleščini, ipd.). 
Med didaktičnimi priporočili je zapisano, da je treba pri učencih razvijati tudi »miselne, socialne in 
druge sposobnosti, zmožnosti, strategije, stališča in naravnanosti«, kar jim je omogočeno s poukom, 
pri katerem se uporabljajo ustrezne dejavnosti, »ki ne zahtevajo le reprodukcije« (prav tam, str. 37). 
To lahko povežemo s spodbujanjem višjih miselnih procesov, o čemer smo pisali v prejšnjih 
poglavjih. Dalje piše še, da »poučevanje ni preprosto prenašanje znanja« in da naj učitelj z ustreznimi 
dejavnostmi učence navaja na samostojno učenje, razmišljanje o svojem delu in uporabi znanja. Gre 
torej za odmik od učenca, ki je pasivni prejemnik snovi, k učencu, ki se aktivno vključuje v učni 
proces, ki išče, raziskuje in gradi novo znanje. Eno od priporočil omenja tudi osredotočenost na 




učenca (na njegove značilnosti, procese učenja, itd.), kar smo omenjali pri kognitivni in humanistični 
psihologiji učenja. Kar smo zapisali do sedaj, smo pridobili iz prenovljenega učnega načrta za 
angleščino iz leta 2011, v učnem načrtu iz leta 2004 pa je še nekaj za nas zanimivih podatkov. Med 
splošnimi cilji predmeta je tam zapisano, da z učenjem angleščine učenci »razvijajo svoje spoznavne 
sposobnosti višje ravni, to je analize, sinteze, presojanja in vrednotenja, ki jim omogočajo učinkovito 
rabo informacij v novih okoliščinah« (Učni načrt 2004). Snovalci učnega načrta so torej uporabili 
Bloomovo taksonomijo ciljev za kognitivno področje, kar pomeni, da bi jo morali upoštevati tudi pisci 
učbenikov, saj je bila večina učbenikov, ki smo jih analizirali izdanih po letu 2004 (ko je bil izdan 
prejšnji učni načrt) in pred letom 2011 (ko je bil izdan prenovljeni načrt). To niti ni tako pomembno, 
saj se zapisi v obeh načrtih ne izključujejo; glede vsebine, ki zanima nas, gre le za drugačno 
ubeseditev, v osnovi pa za enaka priporočila o razvijanju višjih miselnih procesov in raznolikosti 
dejavnosti. 
Oba načrta se posvetita še posebnostim poučevanja mlajših učencev, med katere spadajo tudi učenci 5. 
razreda.  Glede na to, da ti učenci še niso končali z opismenjevanjem v materinščini in da razmišljajo 
še vedno bolj konkretno kot abstraktno (Učni načrt 2004 in 2011), to pomeni pri učenju tujega jezika 
določene razlike v primerjavi z devetošolci, ki naj bi že bili pismeni in naj bi že zdavnaj dosegli 
stopnjo formalno-logičnega mišljenja po Piagetu, kar jim omogoča, da razmišljajo tudi abstraktno. 
Zato pričakujemo, da bo tudi v naši raziskavi prišlo do razlike med učbeniki za 5. in 9. razred glede na 
zastopanost višjih taksonomskih stopenj po Bloomu, saj lahko predvidevamo, da so si pisci učbenikov 
ta del učnega načrta razlagali, kot da mlajši učenci še niso zmožni reševanja nalog, ki preverjajo višje 
cilje po Bloomu, kljub temu, da vedno bolj prodorni novi pristopi takšnim zaključkom nasprotujejo. 
Novi pristopi namreč zastopajo stališče, da lahko tudi za zelo mlade učence prilagodimo miselno 
zahtevne naloge. Jezik, ki ga naloga uporablja in predvideva je lahko zelo enostaven, medtem ko je 
operacija, ki je zahtevana od učenca, lahko zelo kompleksna ali na visokem nivoju po Bloomu. Gre 
torej za prilagoditev jezika in teme majhnemu otroku. Nekaj primerov nalog za mlajše otroke na 
stopnji analize in sinteze si bomo ogledali v empiričnem delu.  
 
 




8 Empirični del 
8.1 Opredelitev raziskovalnega problema 
V raziskavi smo želeli analizirati kognitivno zahtevnost nalog v učbenikih za angleščino, kar pomeni, 
da nas je zanimala zastopanost nalog glede na to, kako zahtevno miselno operacijo mora učenec 
izvesti, da lahko določeno nalogo reši. Z drugimi besedami: ocenjevali smo kognitivni potencial nalog 
v nekaterih učbenikih angleškega jezika za 5. in 9. razred naše devetletne osnovne šole. Namen 
raziskave je torej bil ugotoviti, ali se premik od behaviorizma h kognitivizmu kaže tudi v učbeniških 
nalogah in ne samo v teoretičnih prispevkih na pedagoškem področju.  
 
8.2 Hipotezi 
1. Tako v učbenikih za 5. kot v tistih za 9. razred bodo prevladovale naloge, ki omogočajo 
doseganje ciljev na nižjih stopnjah po Bloomovi taksonomiji. 
2. V učbenikih za 9. razred bo več nalog, ki omogočajo doseganje ciljev na višjih stopnjah po 
Bloomovi taksonomiji, kot v učbenikih za 5. razred. 
 
Prvo hipotezo smo postavili na podlagi podobnih raziskav, v katerih je bilo analizirano učno 
gradivo ostalih osnovnošolskih predmetov, drugo pa, ker predvidevamo, da pri nas še vedno 
prevladuje miselnost, da učenci začetniki pri učenju tujega jezika niso zmožni reševati nalog, 









8.3.1 Opis vzorca 
Vzorec zajema osem učbenikov angleškega jezika v osnovni šoli; od teh štiri za 5. in štiri za 9. razred. 
V tabelo smo vključili podatke o posameznem učbeniku in učni enoti, ki je bila izbrana za analizo. 
Vsak učbenik je dobil tudi svojo veliko tiskano črko, kar nam bo omogočilo bolj pregleden prikaz 
rezultatov. V vsakem učbeniku smo analizirali samo po eno učno enoto, saj so si po navadi vse enote v 
učbeniku z didaktičnega vidika zelo podobne, tako da lahko z visoko zanesljivostjo posplošujemo 
ugotovitve iz ene enote na celoten učbenik. Enoto, ki je bila analizirana, smo pri vsakem učbeniku 
izbrali z žrebom. 
 naslov učbenika, 
založba, leto izida 
kratek opis
10
 učna enota 
A Happy Street 2; 
(OUP 2003) 
Učbenik za devet- in desetletne otroke  je napisan v 
obliki zgodb iz vsakdanjega življenja povprečne 
angleške družine in  
»ponuja privlačne zgodbe, pesmi, deklamacije, 
igre, raznovrstne govorne in bralne vaje ter dodatne 
aktivnosti. Pustolovska nadaljevanka Colin in 
Computerland na zanimiv način spodbuja 
obnavljanje, utrjevanje in razširjanje naučenega 
besedišča in jezikovnih funkcij. Poglavje Extended 
reading prinaša še dodaten jezikovni zaklad in 
izziv pri učenju angleščine. (Maidment 2003, 
platnica učbenika)«  
UNIT 3 – 
Food, Food, 
Food!        (str. 
14–21) 
B Hi There 5; 
(Rokus Klett 2010) 
Učbenik za 4. in 5. razred »učence na zanimiv in 
privlačen način uvaja v svet tujega jezika, kamor 
jih popeljejo hudomušni junaki risanih stripov 
(Marangon in Richieri 2010, platnica učbenika)«.  
Učencem omogoča, da: 
»- se učijo angleščino na privlačen in zanimiv 
način preko iger, zgodb, pesmi in dramatizacije; 
- s sporazumevanjem v angleščini utrjujejo znanje, 
rešujejo naloge in izvajajo preproste projekte; 
- s pomočjo enostavnih projektnih nalog razvijajo 
svojo ustvarjalnost in samostojnost; 
- samostojno ponavljajo in utrjujejo pridobljeno 
znanje; 
MODULE 5, 
Part A – The 
Body          (str. 
6–15) 
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- s pomočjo zgoščenke, ki je del delovnega zvezka, 
samostojno razvijajo slušno razumevanje; 
- s pomočjo aktivnosti v razdelku Get ready, ki jih 
pripravlja na preizkus znanja, preverjajo svoje 
jezikovne sposobnosti in napredek; 
- s pomočjo videoposnetkov vstopijo v čarobni svet 
Sama Bookmana; 
- sami ocenjujejo svoje znanje in napredek (prav 
tam)«. 
C Chatterbox 2 
(OUP 2007) 
Učbenik za 5. razred, v katerem junak Captain 
Shadow predstavi jezik na zabaven način, vsebuje 
pa tudi igre za razvijanje sporazumevalne 
zmožnosti in strani, ki se posvečajo medkulturni 
ozaveščenosti. 




Č My sails 2 (Pivec 
2003) 
Učbenik za 5. razred 
»- omogoča prijetno učenje s pomočjo všečnih 
junakov 
- dejavnosti so pestre in temeljijo na otrokovem 
doživljajskem svetu 
- omogoča začetno sporazumevanje v angleščini 
- vključuje mini projekte, ki spodbujajo 
samostojnost in ustvarjalnost 
- omogoča samoocenjevanje lastnega znanja 
učencev 
- zagotavlja stalno napredovanje, ki temelji na 
skrbno stopnjevanem učnem načrtu« (My Sails ... 
2011, platnica) 
UNIT 3 – Food 
and drink         
(str. 35–49) 
D Touchstone 9 
(Tangram 2006) 
Učbenik za 9. razred, ki se prilagaja različnim 
učnim stilom, strategijam, motivaciji in navadam 
učencev. »Učbenik je sodoben, pester in didaktično 
izjemno kvaliteten (Iz recenzije Mateje Dagarin 
Fojkar (Skela 2006)«. 
UNIT 5 – THE 
WORLD – 
Yours to 
Discover              
(str. 181–224) 
E Messages 4 (CUP 
2006) 
Učbenik za 9. razred, ki učence z razdelki Use 
what you know vodi pri utrjevanju, z razdelki Life 
and culture pa jih spodbuja k uporabi domišljije in 
jim nudi besediščno bogata besedila za branje. 
Vsebuje naloge na različnih stopnjah, zato je 
primeren za heterogene skupine učencev. 
UNIT 1 – 
Getting 
Together   (str. 
4–11) 
F Hot Spot 4 
(Macmillan 
Education 2010) 
Učbenik za 9. razred. Barvita zbirka Hot Spot je 
ustvarjena za učence od 10–14. leta starosti. 
Oblikovana je na tradicionalnem slovničnem 
učnem načrtu, s tem, da je posebna pozornost 
namenjena enakomernemu razvijanju vse štirih 
jezikovnih zmožnosti. Vsebuje kulturno bogato 
snov, osredotoča pa se na Veliko Britanijo in druge 
angleško govoreče dežele.    
MODULE 1 – 
Country Life / 
City Life    (str. 
6–17) 
G Project 4 Third 
Edition (OUP 
2009) 
Učbenik za 9. razred z analitičnim pristopom k 
učenju slovnice, s poudarkom na besedišču, ki 
vsebuje stripe, igre, projektno delo in tradicionalne 
UNIT 6 – 
Relationships 
(str. 68–79) 




pesmi ter zgodbe. Razdelki s poudarkom na kulturi 
vodijo učence pri spoznavanju razlik med svojo in 
drugimi kulturami. Učbenik se osredotoča tudi na 
CLIL.  
Shema 5: Pregled analiziranih učbenikov 
 
8.3.2 Postopek izvedbe analize 
Vsako nalogo v izbranih lekcijah smo uvrstili v enega od šestih taksonomskih stopenj Bloomove 
taksonomije za kognitivno področje glede na to, kakšno miselno operacijo mora učenec izvesti, da 
lahko nalogo reši. Za večjo preglednost smo sestavili tabele, ki jih v popolnosti predstavljamo v 
poglavju z rezultati. 
Ker je včasih nalogo težko uvrstiti v samo eno kategorijo, saj se stopnje velikokrat prepletajo, smo 
morali upoštevati tudi to. Tako smo v primeru, ko bi lahko nalogo uvrstili pod razumevanje ali pod 
uporabo, ravnali, kot da imamo opravka z dvema različnima nalogama – ena spada pod razumevanje, 
druga pa pod uporabo. V tabeli smo to označili z majhnimi črkami poleg številke naloge (naloga 12, 
za katero smo odločili, da spada v dve kategoriji, je bila razdeljena na 12a in 12b), v vsoti nalog pa 
smo šteli eno nalogo več, kot jih je dejansko bilo.  
Pri uvrstitvi naloge v posamezno kategorijo smo si pomagali s ključnimi besedami, ki so jih navodila 
za nalogo vsebovala. Pri tem smo uporabili tabelo, ki jo je v zborniku Učenje in poučevanje tujih 
jezikov na Slovenskem: pregled sodobne teorije in prakse predstavil Skela (2008b). Tabela je 
sestavljena iz šestih stopenj Bloomove taksonomije, ob vsaki pa so zapisani izrazi, ki se pojavljajo v 










stopnja izrazi/glagoli/ključne besede 
KNOWLEDGE observe, repeat, label, name, cluster, list, record, match, memorize, recall, 
recount, sort, outline (format stated), define, Who ..., What ..., Where ..., 
When ..., Do/Does ... 
COMPREHENSION explain, summarize, interpret, rewrite, convert, give example, recognize, 
locate, identify, restate, paraphrase, tell, describe, report, express, review, 
cite, document, support, precise, abstract 
APPLICATION select, use, manipulate, sequence, organize, imitate, show, demonstrate, 
frame, how to, apply, dramatize, ilustrate, test, solve, imagine 
(information known)  
ANALYSIS examine, classify, distinguish, differentiate, outline (no format given), 
map, relate to, characterize, compare, contrast, research, debate, defend, 
refute, infer, analyze, conclude, draw conclusions, question 
SYNTHESIS propose, plan, compose, formulate, design, construct, imitate, imagine, 
speculate, create, invent 
EVALUATION compare-pro/cons, prioritize, rank, judge, decide, rate, evaluate, criticize, 
argue, justify, convince, persuade, assess, value, predict 
Shema 6: Nekateri izrazi, ki se pojavljajo v navodilih za naloge  
(Vir: Skela 2008b).  
 
Opozoriti moramo, da je zelo možno, da bi drugi raziskovalci nekatere iste naloge uvrstili pod druge 
stopnje, saj je odločitev za kategorijo kljub uporabi tabele relativna. Vendar verjamemo, da bi se v 
večini primerov raziskovalci med sabo strinjali in da so, manjšim odstopanjem navkljub, rezultati še 
vedno zanesljivi. 
V nadaljevanju na primeru enega učbenika predstavljamo vse naloge, ki so bile zajete v analizo, in 
njihovo uvrstitev pod taksonomske stopnje (tabela 1). Pod tabelo sledi še obrazložitev izbire.  
 





1 What can you say about the pictures? R 
2 Now match the pictures with sentences 1–4: 1. The sun is going down and 
everything looks beautiful. 2. He works in a shop that sells newspapers and food. 
3. He's wearing a hat and coat. 4. We live in a flat on the first floor.  
Z 
3a Describe the painting. What are the people doing? R 
3b What do you think of the painting? V 
4 Look at the painting and read the description. Find at least three verbs in the 
present and three verbs in the past. 
R 
5 Listen to the first paragraph and follow in your book. Then find these things: a 
nationality, a country, two jobs, two things that people wear. 
R 
6 Listen to the second paragraph and follow in your book. Then copy and complete 
the fact file. Fact File: Humphrey Bogart, actor, 1899– _____. Born in: _______. 
Z 




Worked for: _______. Most famous films: ______________________________. 
7 Read the two fact files. Then listen to the biographies of Marilyn Monroe and 
Elvis Presley. Write the missing information in your notebook. 
Z 
8 Look at the painting and complete the description of James Dean. U 
9 How many words for clothes do you know? scarf ... R 
10a Use what you know. Chose either Elvis Presley or Marilyn Monroe. Describe 
what he/she is doing in the picture. 
R 
10b Then use the notes in your fact file and describe his/her real life. U 
11 Complete the sentences with the prepositions in the box. You've got three 
minutes! (about, at for, from, to) 
Z 
12 What about you? Which of the sentences in 1 a are true for you? Work with a 
friend and tell him/her at least three things about yourself. I don't come from this 
country. I was born in ... 
R 
13 What can you say about the photos? R 
14 Close your book and listen to the conversation. What are Danny and his friends 
doing this evening? 
R 
15 Listen again and follow in your book. Are these sentences true or false? Correct 
the false sentences. 
R 
16 Look at the answers and complete the question. Who's Nadia talking ___? R 
17 Make questions for these answers. They're talking about the film. (What/Luke and 
Clare?) ... 
R 
18a Complete the sentences. Then listen and check. Z 
18b Work with a friend and practise the dialogue. U 
19 Listen and repeat the four arguments. Z 
20 Work in pairs and make a short conversation like the one in Exercise 2. You're at 
a café and you're waiting for someone else. A: Ask about the other person. B: 
Ring the other person. Then answer A's question. 
S 
21 How often do you write to your friends and family? Do you write letters, 
postcards, emails or text messages? Which do you prefer and why? 
V 
22a Read the three postcards quickly. Match the texts with the photos. You've got two 
minutes! 
Z 
22b Now read the texts again and answer the questions. 1. Where are Nick, Sara and 
Jared? 2. Are the three writers: a) describing their holiday plans?, b) describing 
what's happening around them?, c) writing about the things they've done? 
A 
23a Listen and read the postcards again. Then answer the questions. Who are Nick, 
Sara and Jared writing to? Can you guess? 
A 
23b Is Nick writing his card at the beginning or the end of the day? R 
23c Does Nick want to go back to England? R 
23č What's the weather like in Moscow? Z 
23d Is Sara going out tomorrow? Z 
23e What country is Jared travelling across? Z 
23f What can he see outside the window? Z 
24 Look at the examples. How many more words can you make with the words in the 
box? 
R 
25 Now complete these sentences using the words from 3a. Z 
26 Choose one of the following situations and write a postcard to a friend or someone 
in your family. You're on a holiday somewhere special/You're staying with a 
friend abroad/You're travelling from one place to another. 
S 
Tabela 1: Prikaz analize z navedenimi nalogami 




Pri odločitvi smo si pomagali predvsem s tabelo s ključnimi izrazi (shema 6). Velikokrat v tej tabeli 
nismo našli izraza, ki je bil uporabljen v nalogi. Takrat smo v tabeli poiskali izraze, podobne tistim v 
nalogi. 
Pri nalogah tipa Kaj lahko poveš o teh slikah? smo se odločili za stopnjo razumevanja, ker od učenca 
terja ne le, da našteje predmete ali osebe na slikah, ampak tudi, da razloži dogajanje na sliki (izraz: 
describe, explain). Tudi naloge, ki od učenca zahtevajo, da našteje lastne primere, smo šteli pod 
razumevanje (izraz: give example); enako smo storili z nalogami, ki od učenca želijo, da neko besedo 
preoblikuje v takšno, ki ustreza besedilu (npr. uporaba ustrezne oblike glagola; izraz: convert, restate). 
Primer z glagoli bi lahko šteli tudi pod uporabo, vendar je bila naloga v našem primeru veliko bliže 
razumevanju, ker so bili vsi ti glagoli v besedilu na prejšnji strani že postavljeni v pravo obliko, 
učenec jih je moral le najti (izraz: locate) in uporabiti v drugem besedilu. Glagol 'locate' nas je usmeril 
v stopnjo razumevanja tudi pri nalogi št. 5, kjer mora učenec poiskati določene izraze, ki so napisani v 
drugačni obliki (so prevedeni v drugačno obliko – paraphrase, rewrite, convert). Naloge, ki od učenca 
želijo, da poveže, označi (izraz: match, label) ali dopolni (z danimi izrazi), smo uvrstili pod znanje. 
Enako smo storili s tistimi, ki so vsebovale izraze: listen and check ali listen and repeat. Naloge, ki od 
učenca zahtevajo njegovo lastno mnenje (What do you think? Which do you prefer and why?), smo 
uvrstili pod vrednotenje, tiste pa, ki od učenca želijo, da ustvari nekaj novega (pismo, dialog), smo 
šteli pod stopnjo sinteze (izrazi, ki so podobni naslednjim: compose, construct, create, imagine). Izraz 
'guess' smo šteli kot 'speculate' in zato nalogo s tem izrazom uvrstili pod analizo. Pod analizo smo 
uvrstili tudi nalogo, ki sicer ni vsebovala nobenega ključnega izraza, ki bi nam lahko bil v pomoč, je 
pa bilo za rešitev naloge oz. za odgovor na vprašanje treba glede na dane podatke ugibati ali izpeljati 









8.4 Rezultati in njihova interpretacija 
V grafu 1 so prikazani rezultati vseh osmih učbenikov (A–G), tako da ima vsak učbenik svoj stolpec. 
Učbeniki A–Č spadajo pod 5. razred, tisti D–G pa pod 9.  
V učbeniku  A zelo močno prevladujejo naloge, uvrščene pod taksonomsko stopnjo znanje (70%), 
veliko manj (20%) je nalog, ki spadajo pod razumevanje, samo 10% pa je nalog, ki preverjajo 
uporabo, medtem ko nalog, ki bi preverjale zadnje tri taksonomske stopnje po Bloomu, v tem 
učbeniku ni. V učbeniku B je prva taksonomska stopnja zastopana v malo manjši meri kot v 
prejšnjem, a vendar še vedno predstavlja večino (58,6%); sledita ji razumevanje z 31% in uporaba z 
10,4%, zadnje tri kategorije pa so spet nezastopane. V učbeniku C najbolj od vseh učbenikov 
prevladuje taksonomska stopnja znanja z 88,9%, medtem ko je razumevanje zastopano v 11,1%, 
nobene naloge pa nismo uvrstili v zadnje štiri kategorije. Najbolj zanimiv je učbenik Č, pri katerem so 
od vseh učbenikov za 5. razred taksonomske stopnje še najbolj enakomerno razporejene. Tako samo v 
tem primeru prva taksonomska stopnja nima večinskega deleža, ampak samo 46,4%, razumevanje je 
zastopano v 25%, uporaba v 16%, prvič pa se med učbeniki za mlajše učence srečamo tudi z analizo 
(5,4%) in sintezo (7,2%). Pod vrednotenje nismo uvrstili nobene naloge. Poglejmo sedaj še rezultate za 
9. razred. Učbenik D je po raznolikosti taksonomskih stopenj absolutni zmagovalec tako med učbeniki 
za 5. kot med tistimi za 9. razred, saj so taksonomske stopnje pri njem skoraj povsem enakomerno 
zastopani: znanje (21,2%), razumevanje (17,1%), uporaba (11,4%), analiza (17,1%), sinteza (12,2%), 
vrednotenje (21,1%). V učbeniku E so zadnje tri kategorije skromno zastopane: analiza, sinteza in 
vrednotenje (vsaka po 5,6%), nalog, uvrščenih pod stopnjo uporabe, je 8,3%, največ pa je nalog, ki 
preverjajo razumevanje (41,7%) in znanje (33,2%). V učbeniku F smo 40,4% nalog uvrstili pod 
znanje, 28,9% pod razumevanje, 11,5% pod uporabo, 3,8% pod analizo, 13,5% pod sintezo in 
skromnih 1,9% pod vrednotenje. V učbeniku F pa je taksonomska stopnja znanje zastopana v 29,2%, 
nalog, ki preverjajo razumevanje je največ (39,6%), medtem ko se vse ostale stopnje pojavljajo precej 
manj: uporaba (13,2%), analiza (10,4%), sinteza (5,7%) in vrednotenje (1,9%).   





Graf 1: Posamezni učbeniki glede na zastopanost taksonomskih stopenj 
8.4.1 Prva hipoteza – v obeh skupinah učbenikov (5. in 9. razred) bodo prevladovale naloge, ki 
omogočajo doseganje ciljev na nižjih stopnjah po Bloomovi taksonomiji 
Že iz grafa 1, še bolj pa iz grafa 2, je očitno, da naloge glede na taksonomske stopnje niso enakomerno 
razporejene. Pri vseh učbenikih skupaj se je izkazalo, da naše »osnovne šolske knjige« za angleščino 
navajajo učence predvsem na znanje (35,2%) in razumevanje (28,3%), kar pomeni, da bodo učenci 
tudi pri preverjanju znanja vajeni nalog, ki preverjajo ta dva najnižja cilja po Bloomu. Pa ne samo to – 
naši učbeniki torej ne spodbujajo prav v veliki meri višjih miselnih procesov pri učencih, če lahko o 
tem sodimo po oceni njihovih nalog glede na Bloomovo taksonomijo ciljev za kognitivno področje. 
Zadnje štiri kategorije so namreč zastopane v precej manjši meri: uporaba (11,9%), analiza (9,2%), 
sinteza (8%) in vrednotenje (7,4%). Pa še tu bi pri večjem vzorcu najverjetneje ugotovili še večjo 
razliko med prvima dvema in ostalimi štirimi taksonomskimi stopnjami, saj povprečje dvigujeta dva 
učbenika (Č in D), ki z bolj enakomerno razporejenostjo stopenj precej izstopata. Če za boljšo 
predstavo seštejemo prvi dve kategoriji in zadnje štiri, dobimo naslednji rezultat: znanje+razumevanje 
(63,5%) in  uporaba+analiza+sinteza+vrednotenje (36,5%), kar nam o slabi razporejenosti stopenj, 
glede na to, da sta v prvi skupini samo dve, v drugi pa štirje, pove veliko.  





Graf 2: Vsi učbeniki skupaj glede na zastopanost taksonomskih stopenj 
Našo prvo hipotezo smo torej potrdili. Predvidevali smo namreč, da bodo tako v učbenikih za 5. kot v 
tistih za 9. razred prevladovale naloge, ki omogočajo doseganje ciljev na nižjih stopnjah po Bloomovi 
taksonomiji. In res, nižji dve taksonomski stopnji skupaj predstavljata večinski delež. Ali se je 
potemtakem v naših rezultatih pokazal prehod od behaviorizma h kognitivizmu? Od nalog, ki 
zahtevajo predvsem pomnjenje in priklic, k nalogam, ki spodbujajo uporabo višjih kognitivnih 
procesov? Odgovor je 'ne'. Prehod se je očitno zgodil samo v teoriji, prakse pa še ni dosegel.  
V teoretičnem delu smo navajali avtorje, ki so zapisali, da je treba razvijati učenčeve strategije učenja 
in sposobnosti mišljenja ter da je pomembna uporaba odprtih vprašanj in aktivnosti, ki spodbujajo več 
kot le reprodukcijo prebranega. Naši učbeniki pa v večjem delu spodbujajo ravno to – reprodukcijo, 
znanje na nižjih taksonomskih stopnjah, zanemarjajo pa višje miselne procese.  
Zapisali smo tudi, da mora biti učbenik napisan na osnovi učnih ciljev in učnega načrta. V učnem 
načrtu za angleščino med cilji piše, da moramo pri učencih razvijati »spoznavne sposobnosti višje 
ravni, to je analize, sinteze, presojanja in vrednotenja«. Sklepamo torej lahko, da pisci učbenikov teh 
napotkov niso upoštevali, vsaj pri učbenikih za 5. razred ne; pri učbenikih za 9. je slika sicer malce 
drugačna, saj se pojavljajo tudi naloge, ki jih lahko uvrstimo višje po Bloomovi taksonomiji. A tudi tu 
so te naloge (če odmislimo učbenik D, ki močno izstopa) zastopane v majhni meri, bolj za vzorec. 




Sedaj že lahko odgovorimo tudi na vprašanje, ki smo si ga zastavili na koncu poglavja o Bloomovi 
taksonomiji: ali v poučevanju tujih jezikov (ali vsaj v njihovem pomembnem delu – učbenikih) 
sledimo logiki eklekticizma; so v učbenikih vprašanja, ki zadovoljivo zastopajo tudi višje taksonomske 
stopnje, ali morda prevladujejo, kar bi kazalo na logiko izključevanja (prevlada »novih« pristopov in 
njihovo pretirano povzdigovanje, hkrati pa popoln odpor do »starih« pristopov), ali pa je višjih 
taksonomskih stopenj zelo malo, tako da verjetno niti nimajo znatnega vpliva na kakovost znanja 
učencev? V analiziranih učbenikih se je pokazala zadnja navedena možnost. 
Tako se nam zastavljajo še nekatera vprašanja: zakaj so naloge, ki preverjajo doseganje najnižjih ciljev 
po Bloomu, najbolj množične? Ker jih je lažje sestavljati? Ker jih je lažje preverjati? Ker menimo, da 
učenci v osnovni šoli še niso zmožni takšnega miselnega napora? Mogoče bi se v srednješolskih 
učbenikih pokazala drugačna zgodba? Odgovor je verjetno pri vseh zadnjih štirih vprašanjih 'da'. Kot 
smo zapisali v teoretičnem delu, je znanje, pridobljeno z uporabo višjih miselnih procesov, ki jih 
spodbujajo naloge, ki preverjajo doseganje ciljev na višjih stopnjah, bolj kakovostno in trajnejše, večja 
pa naj bi bila tudi transfer in celo motivacija (zaradi miselnih izzivov in bolj razgibanih nalog). 
Potemtakem bi bilo vsekakor dobrodošlo vključiti več takšnih nalog v naše učbenike in s tem učencem 












8.4.2 Druga hipoteza – v učbenikih za 9. razred bo več nalog, ki omogočajo doseganje ciljev na višjih 
stopnjah, kot v učbenikih za 5. razred 
Naša druga hipoteza se je glasila: v učbenikih za 9. razred bo več nalog, ki omogočajo doseganje ciljev 
na višjih stopnjah po Bloomovi taksonomiji, kot v učbenikih za 5. razred. Graf 3 nam razkrije, da 
lahko tudi to hipotezo potrdimo.  
 
 
Graf 3: Zastopanost taksonomskih stopenj posebej za učbenike 5. in 9. razreda 
 
V kategoriji 5. razred se taksonomski stopnji analiza (2,9%) in sinteza (3,8%) pojavita samo zaradi 
vključitve My sails 2 v raziskavo. Brez tega učbenika bi bila namreč zastopanost najvišjih stopenj po 
Bloomu nična. Pod vrednotenje nismo uvrstili nobene od nalog v učbenikih za 5. razred. Pod uporabo 
smo uvrstili 12,5% nalog, največ pa smo jih razvrstili pod znanje (55,8%) in razumevanje (25%). 
Medtem se pri učbenikih za 9. razred kaže večja »kognitivna razgibanost«, saj so vsi učbeniki v tej 
kategoriji vsebovali naloge, ki smo jih lahko uvrstili pod najvišje stopnje: uporaba (11,6%), analiza 
(11,4%), sinteza (9,5%), vrednotenje (9,8%). Če spet primerjamo znanje+razumevanje in 
uporaba+analiza+sinteza+vrednotenje, dobimo pri »nižjih« stopnjah 80.8% za 5. razred in 57.7% za 
9. razred, pri »višjih« stopnjah pa 19,2% za 5. razred in 42,3% za 9. razred. Razlika je torej očitna – 




večji kognitivni potencial imajo učbeniki za 9. razred. Če bi uporabo šteli pod nižje taksonomske 
stopnje, bi se slika precej spremenila tudi v 9. razredu: znanje+razumevanje+uporaba (69,3%) in 
analiza+sinteza+vrednotenje (30,7%), kar je glede na to, da so na vsaki strani 3 kategorije, kar velika 
razlika, ki še vedno kaže na relativno nizek kognitivni potencial. Če iz izračunov izločimo daleč 
najbolj kognitivno razgiban učbenik med analiziranimi – Touchstone 9, pa dobimo naslednje rezultate: 
znanje+razumevanje (70%) in uporaba+analiza+sinteza+vrednotenje (30%), kar nam pove, da imajo 
tudi učbeniki za 9. razred v večini precej nizek kognitivni potencial. 
Pri obravnavi prve hipoteze smo zapisali, da se prehod od behaviorizma h kognitivizmu v učbenikih ni 
pokazal. Glede na posebnosti mlajših učencev pri učenju tujega jezika, bi se lahko zgodilo, da bi pri 
učbenikih za 9. razred vendarle odkrili, da je do premika na desno stran kontinuuma prišlo, saj 
podatkov ne bi v tolikšni meri v levo stran »vlekli« učbeniki za 5. razred. Pa vendar slika tu ni toliko 
drugačna. Še vedno se tehtnica nagiba k prvima dvema stopnjama, ki skupaj predstavljata večinski 
delež.  
Zakaj so se pokazale tako velike razlike med učbeniki za 5. in 9. razred? Očitno novi pristopi k pouku 
tujega jezika, ki kažejo na to, da je tudi mlajše učence možno kognitivno bolj zaposliti, še niso 
prevladali. Seveda manjša zastopanost višjih stopenj ni sporna, saj so učbeniki za mlajše učence 
upravičeno osredotočeni bolj na učenje prek pesmi in igre ter na veliko ponavljanja, ker še ne znajo 
jezika, sporno pa je morda to, da bi brez učbenika My sails 2 bila zastopanost višjih taksonomskih 
stopenj v učbenikih za 5. razred nična. 
Tomlinson (2008) navede nekatere »zaviralce«, ki jih je trenutno opaziti v učnih gradivih za učenje 
angleščine kot drugega oz. tujega jezika. Avtor zapiše, da ta gradiva podcenjujejo učence tako z vidika 
stopnje znanja jezika kot z vidika kognitivnega razvoja, sploh pogosto pa obravnavajo učence, ki so 
jezikovno na nizki stopnji, kot učence na nizki intelektualni stopnji. Prav tako zapiše, da gradiva 
siromašijo učne izkušnje, s tem ko stremijo k poenostavitvi jezika, da bi bilo učenje učencem lažje. 
Opozori pa tudi na to, da gradiva ustvarjajo napačno iluzijo učenja jezika, s tem ko zagotovijo, da 
lahko učenec večino nalog reši z uporabo nič kaj več kot pomnjenja, ponavljanja in preproste 
zamenjave ali transformacije (prav tam, str. 8). To vse nam lahko odgovori na vprašanje, zakaj so se 
pokazale pomembne razlike med učbeniki za 5. in 9. razred glede na njihovo kognitivno zahtevnost – 




gre torej predvsem za miselnost, da mora nizka jezikovna raven nujno pomeniti tudi nizko kognitivno 
raven. 
Poskusimo sedaj odgovoriti na vprašanje, ali imajo učitelji (oz. sveti šol) na voljo kakovostne 
učbenike? Opozoriti moramo, da smo mi poskusili preveriti le eno od didaktičnih značilnosti učbenika. 
Učbenik je lahko kljub manjši raznolikosti v kognitivni zahtevnosti nalog še vedno zelo močan na 
kakšnem drugem področju: lahko je snov v njem zelo dobro strukturirana, so besedila v njem 
avtentična, jezik realističen in tak, da privlači učence, ker je podoben tistemu, ki ga slišijo na televiziji, 
itd. Morda je učbenik zabaven, ker vsebuje vsaka enota nekaj šal v ciljnem jeziku, ki vsekakor 
razbijejo monotonost v smislu: »Mary gave John a flower.«, ki jo srečamo v nekaterih učbenikih. 
Touchstone 9, ki se je na sploh izkazal zelo dobro, vsebuje tudi šale, zaradi katerih je učbenik še bolj 
zanimiv in razgiban. V istem učbeniku se močno kaže tudi CLIL – v enoti, ki smo jo analizirali, je 
zelo vidna povezava z geografijo. My Sails 2, ki se je tudi najbolje izkazal med učbeniki za mlajše 
učence, pa je očitno osredotočen na učenje jezika prek glasbe, saj je v njem zelo velika količina pesmi, 
ki so v učnem načrtu omenjene kot dober način za usvajanje tujega jezika in ki se skladajo z novimi 
pristopi in »potopitvijo« v jezik. Naj omenimo še, da smo naloge v smislu »Sing the song« uvrstili pod 
znanje, tako da je pri My sails 2 to, glede na množico pesmi, pomemben podatek, ki bi v primeru, če bi 
pesmi ne šteli kot naloge, pokazal še večjo razporejenost nalog po ostalih taksonomskih stopnjah. 
V teoretičnem delu smo zapisali, da je izbira učbenika »zelo osebna in subjektivna zadeva« in da lahko 
vsakega ocenimo le v skladu z zanj postavljenimi cilji, saj nimamo splošnih meril, po katerih bi morali 
biti napisani vsi učbeniki (Kovač idr. 2005, str. 174–175). Če še enkrat za primer vzamemo My sails 2, 
naj omenimo še, da se nam ta zdi bolj osredotočen na pomen kot na formo jezika ter bolj na učenje 
prek opravil kot na tradicionalno metodo učenja tujega jezika, kjer učitelj najprej učencem predstavi, 
na primer, novo pravilo, potem ga vadijo v kontroliranem okolju, šele na koncu pa ga sami uporabijo. 
Ta učbenik kaže značilnosti novih pristopov k učenju tujega jezika, saj kljub temu, da je namenjen 
mlajšim učencem (ki še ne razmišljajo abstraktno in še niso končali z opismenjevanjem v 
materinščini), vsebuje naloge, ki preverjajo doseganje višjih ciljev po Bloomu. Izpostavljena učbenika 
imata torej visok kognitivni potencial (glede na zastopanost višjih taksonomskih stopenj po Bloomu) – 
Touchstone 9 ne glede na vse ostale učbenike, My sails 2 pa prekaša ostale učbenike v kategoriji 5. 
razred. 




V kakšni drugi raziskavi bi lahko ugotavljali tudi, kako uspešno ti učbeniki izpolnjujejo druge namene, 
ki so vključeni v njihov opis. Med analiziranimi učbeniki za 5. razred se, na primer, pogosto pojavlja 
opis, da učbenik učencem omogoča samopreverjanje znanja ali pa projektno delo. To sta vsekakor dve 
značilnosti, ki lahko izboljšata kakovost učbenika in ki smo ju omenjali tudi v poglavju o kakovosti. Iz 
učbenikov za 9. razred pa naj bi se učenci učili o različnih kulturah, v ospredju pa je tudi učenje 
slovnice. Poudariti hočemo, da je vsak učbenik »razred« zase in da ga je najbolje oceniti kot celoto, 
ker, čeprav morda »peša« na eni strani, se pri njem lahko izkažejo velike prednosti na kakšnem 
drugem področju. 
Predstavili bomo še nekaj primerov dobre prakse – nekaj nalog iz učbenika za 5. razred (My sails 2), 
ki preverjajo doseganje višjih ciljev Bloomove taksonomije za kognitivno področje. Nalogo št. 30 z 
naslovom »The alphabet game: Everyone can write the English alphabet with a pen. But can you write 
it with your body? Vsak zna s svinčnikom zapisati angleško abecedo. Ali jo znaš zapisati s telesom?« 
smo uvrstili pod stopnjo sinteze, saj menimo, da gre tu za izdelavo načrta ali izbiro smeri operacije (po 
Bloomovih podkategorijah sinteze). Tudi nalogo 35. e) smo uvrstili pod sintezo, saj od učenca zahteva, 
da ustvari nekaj novega (ključne besede za sintezo iz tabele – create, imagine): »Choose three other 
characters and make up your own story. Izberi si svoje tri junake in si izmisli svojo zgodbo.« Nalogo 
32. pa smo uvrstili pod analizo, ker od učenca pričakuje, da bo s pomočjo danih podatkov predvideval, 
primerjal, analiziral in naredil zaključek (slika 13). 
 
Slika 13: Primer naloge na taksonomski stopnji analiza  
(Vir: Skela idr. 2003) 





Bloomova taksonomija ciljev za kognitivno področje je lahko učinkovito orodje za načrtovanje pouka, 
pri katerem si prizadevamo, da bi učenci dosegali cilje na različnih kognitivnih stopnjah. Raznolikost 
ciljev je predpisana v naših učnih načrtih, kar smo potrdili tudi ob pregledu didaktičnih priporočil v 
učnem načrtu za angleški jezik v osnovni šoli. Tako nas je v empiričnem delu naloge zanimalo, v 
kolikšni meri naši učbeniki za angleški jezik sledijo tej logiki raznolikosti ciljev oz. ali so v teh 
učbenikih naloge, ki preverjajo doseganje ciljev na različnih kognitivnih stopnjah. Rezultati analize so 
pokazali, da naši učbeniki, razen dveh, ki sta izstopala, tej logiki še ne sledijo. Kognitivni potencial 
nalog v večini učbenikov je bil torej nizek. Pokazala se je tudi občutna razlika med kognitivno 
razgibanostjo nalog v učbenikih za 5. in 9. razrede, iz česar lahko zaključimo, da naši učbeniki mlajše 
učence kognitivno manj zaposlujejo kot učence, ki bolje obvladajo tuji jezik. Naloge za učence 5. 
razredov smo namreč v veliki večini uvrstili pod prvi dve taksonomski stopnji po Bloomu (znanje in 
razumevanje). Razlog za to se verjetno skriva v še vedno prevladujoči miselnosti, da mora nizka 
jezikovna raven učencev nujno pomeniti tudi nizko kognitivno raven pouka, čemur pa novejši pristopi 
k poučevanju tujih jezikov, kot smo pokazali v teoretičnem delu, precej močno oporekajo. Rezultati 
nalog za 9. razred so sicer pokazali nekoliko večjo porazdelitev po različnih stopnjah, a se tudi tu 
tehtnica nagiba bolj proti nižjim stopnjam po Bloomu. 
V kolikšni meri lahko naše rezultate posplošujemo na področje učbenikov za angleščino v slovenskem 
okolju? Kar se tiče učbenikov za 5. in 9. razred angleškega jezika, menimo, da je posplošitev precej 
možna, saj smo tekom študija med prakso in hospitacijami opazili, da so Touchstone 9, Project 4 Third 
Edition, Happy Street 2 in Messages 4 zelo pogosto uporabljeni v naših šolah. Poleg tega pa so Happy 
Street 2, My Sails 2, Hi There 5 in Chatterbox 2 tudi med potrjenimi učbeniki za 5. razred angleškega 
jezika za leto 2011/2012, za 9. razred pa so (poleg še nekaterih) potrjeni: Hot Spot 4, Messages 4, 
Touchstone 9 in Project 4 Third Edition. Potrjeni so bili torej vsi učbeniki, uporabljeni v naši 
raziskavi, kar nam pove, da smo analizo izvedli na učbenikih, ki so priznani kot primerni in dovolj 
kakovostni za uporabo v naših osnovnih šolah.  
Naši učbeniki imajo torej, sodeč po naši analizi, nizek kognitivni potencial, kar pa ne pomeni, da 
dobro usposobljen učitelj s temi učbeniki ne bo zmožen dosegati višjih ciljev pouka. Še enkrat 
poudarjamo, da je bolj kot lastnosti učnega gradiva, ki se pri pouku uporablja, pomembno, kaj 




konkretni učitelj počne s svojimi učenci oz. kakšne cilje in kakšen način doseganja le-teh je predvidel 
v svojem načrtovanju dela pri pouku.  
10  Conclusion 
Bloom's taxonomy of educational objectives for the cognitive domain can be an efficient tool for the 
planning of instruction in which we try to work towards learners achieving objectives of different 
cognitive levels. Diversity of objectives is prescribed in our syllabuses, which we proved by 
examining our elementary school ESL syllabus. Therefore, in the empirical part of the thesis, we set 
out to discover to what extent our ESL textbooks follow this versatility of objectives, or if they contain 
activities which check the achievement of objectives of different cognitive levels. The analysis results 
showed that our textbooks, with the exception of two that stood out, have not started following this 
logic yet. The cognitive potential of activities in most of the textbooks was low. There was also a 




 grade textbooks, from 
which we can conclude that our textbooks engage younger learners in cognitively less demanding 
activities than learners who have a better command of the target language. The exercises for 5
th
 
graders were mostly distributed between the first two levels according to Bloom (knowledge and 
comprehension). The reason for this is probably the (still prevailing) mentality that claims a low 
language level of learners should inevitably lead to a low cognitive level of instruction; a standpoint 
that is heavily argued by modern approaches to second language learning, as we showed in the 
theoretical part. Although the results for 9
th
 grade did show a slightly more equal distribution of levels, 
the low levels are still predominant.  





 grade ESL textbooks are concerned, we feel that the generalisation is quite possible, since, in 
the course of our studies, we noticed that Touchstone 9, Project 4 Third Edition, Happy Street 2 and 
Messages 4 were very commonly used in our schools. In addition to that, Happy Street 2, My Sails 2, 
Hi There 5 and Chatterbox 2 are among the approved 5
th
 grade textbooks for the year 2011/2012, 
while among the 9
th
 grade textbooks the following were approved: Hot Spot 4, Messages 4, 
Touchstone 9 and Project 4 Third Edition. All the textbooks used in our study were, therefore, 




approved, which tells us that we conducted the study on textbooks which are considered appropriate 
and of good enough quality for use in our elementary schools.  
These textbooks, therefore, have a low cognitive potential, but this does not mean that a competent 
teacher would be unable to achieve high-level objectives with these exact textbooks. We would like to 
emphasise again that what counts more than the features of teaching materials, is what certain teachers 
do with their pupils, or what kind of objectives and ways of achieving them they have envisioned in 





















11 Summary – daljši povzetek v angleščini  
This chapter presents a short summary of the entire thesis, focusing especially on sections most 
relevant or interesting for ESL teachers.  
In the first chapter we placed the textbook, which is the main focus of this thesis, into a broader 
context of teaching materials and educational technology. We then dealt with the definition of the 
textbook in detail and also tried to pinpoint the factors that come into play when it comes to deciding 
which textbooks will serve as frameworks for instruction and as sources of knowledge for our teachers 
and learners. One of the major »players« is the fact that in our school system textbooks need first go 
through a process of textbook approval, the outcome of which is a list of approved textbooks. From 
this list, teachers then choose the one they feel will enable them to achieve the objectives prescribed in 
the syllabus with maximum efficiency. Since 2010 this choice must be confirmed by the School 
Board, which is, beside the fixed list of textbooks teachers are to choose from, a further reduction of 
our teachers' professional autonomy.  
We concluded the chapter by naming some of the most frequently occurring features attributed to a 
high-quality textbook. The feature that stood out the most was authenticity, which, in the realm of 
second language textbooks, means using »real language« and texts that people actually use in every-
day life, to learn a language. This can be achieved by including, for example, timetables, lists and 
menus in a textbook.  
The next chapter dealt with psychological learning theories, which provide us with a basis for 
choosing the right textbook. They do this by offering extensive research on how the human brain 
works and the way that people learn, and by suggesting methods and activities that are supposed to 
facilitate learning. As one would expect from theories, they differ in their suggestions of how to teach 
and learn. Two learning theories that are often presented as being as different as night and day, are 
behaviourism and cognitivism, which we put on different sides of a continuum to illustrate the current 
tendency to move away from behaviouristic views and follow the more mainstream cognitive learning 
theory. Since the aim of this thesis was to find determine the  cognitive potential of our ESL 
textbooks, the next step was to explore the cognitive learning theory substantially more than the 
others. We found that this theory emphasises the active role of the learner in the learning process, 




his/her conscious and autonomous building of knowledge and obtaining through this process strategies 
that would help him/her learn more efficiently in the future. A very commonly mentioned subcategory 
of this theory is McLauglin’s information procession model, which is based on the assumption that 
simple processes create the foundation for complex behaviour. In this model language learning is 
successful if the knowledge produced by it is automatized and available for use when needed. Another 
word for this kind of automatization is language fluency, which presents one half of the accuracy vs. 
fluency issue. Some experts believe that fluency develops out of accuracy and others defend the exact 
opposite – accuracy develops (or should develop) from fluency. The first opinion is older and can be 
associated with the behaviouristic point of view, which emphasises a lot of drills (highly controlled 
exercises that do not require much mental effort or the use of high-level mental processes), and the 
other is closer to cognitive learning theory. This theory, therefore, suggests that learners’ high-level 
mental processes need to be used in the learning process as much as possible, in order to create high-
quality, sustainable knowledge.  
If we attempted to organise learning in this way, we would most likely benefit from a system that told 
us when we were doing something right or that would show us the way to developing different-level 
thinking skills. Bloom’s taxonomy of educational objectives for the cognitive domain can provide us 
with just such a system since it is devised as a set of behaviours which tell us whether a learner has 
achieved a certain objective or not. The taxonomy was created to facilitate communication amongst 
teachers, and was done in collaboration with numerous experts and students, who helped to improve it 
through the years, making it a useful tool for teachers, textbook writers and syllabus planners who 
support the cognitive versatility of objectives and are advocates of challenging learners to reach their 
full cognitive potential. It is comprised of six hierarchical and cumulative levels of intellectual 
behaviour, which move from the simple to the complex – knowledge, comprehension, application, 
analysis, synthesis, evaluation – each of which is further divided into subcategories, resulting in a 
complex and detailed system of behaviours. 
After covering the topic of Bloom, we thought it important to briefly describe the current approaches 
to second language learning, where we mentioned the very influential Communicative Language 
Teaching concept, which promotes the learning of useful language and creating learning contexts 
where language can be put to actual use, instead of merely doing drills on specific grammar rules. We 




also covered in brief the concept of Language Immersion, which is widely supported in the ESL 
circles. It promotes such a way of second language learning, where all activities are performed in the 
target language, which fosters the feeling of immersion in the language and is supposedly a more 
efficient way of learning a language as opposed to approaching it in the same way we do other school 
subjects. CLIL, which we also mentioned, falls into the category of language immersion and means 
using the target language to learn the language in addition to learning some other subject matter 
(therefore the name Content and Language Integrated Learning). These modern approaches to second 
language learning, which focus more on the meaning and less on the form of language, and more on 
fluency than accuracy, also point out that a low language level should not automatically suggest a low 
intellectual level of learner activities.  
In the last chapter of the theoretical part, we treated the topic of our ESL syllabus, where some of the 
most important conclusions were: this syllabus is based on the Communicative Language Teaching 
concept and its central part are the objectives, which each teacher should operationalize in further 
detail, planning the procedures needed to achieve them. The syllabus also emphasises the importance 
of striving for high-level objectives in addition to low-level ones (in this it mentions the three highest 
cognitive levels according to Bloom), and creating a learning environment that encourages more than 
merely the reproduction of knowledge and gives learners a chance to develop high-level learning 
strategies and thinking skills. 
From what we had discussed so far, we understood that the current approaches to language learning 
and teaching leant towards cognitive learning theory and developing high-level thinking skills as well 
as low-level ones, the latter giving us a foundation to work with on higher levels. We, therefore, set 
out to discover whether this balance of different-level objectives has been achieved. In the empirical 
part of the thesis, we analysed eight elementary school ESL textbooks (four 5th grade and four 9th 
grade textbooks), according to the activities they contained. We were led by two hypotheses:  
1. Both the 5
th
 grade and the 9
th
 grade textbooks will contain mostly activities which test the 
achievement of low-level objectives according to Bloom. 
2. 9
th
 grade textbooks will contain more activities which test the achievement of high-level objectives 
according to Bloom, than the 5
th
 grade ones. 




The first hypothesis was set on the basis of similar research for other elementary school subjects, and 
the other because we assumed that the majority of our textbook writers still hold on to the idea that a 
low language level makes it impossible for young learners to perform activities which test the 
achievement of the last three or even four cognitive objectives according to Bloom.  
Our intention in the empirical part was to evaluate the cognitive difficulty of activities in the analysed 
textbooks, which meant we were interested in how the activities were represented according to the 
level of mental operation the learner has to do in order to perform them. In other words: we wanted to 
measure the cognitive potential of the activities and the presence of cognitive learning theory in some 
of our ESL textbooks. We, therefore, also intended to find whether the moving away from 
behaviouristic waters and sailing into cognitive ones was happening not only in theory but also in 
practice. To do this, we analysed one unit of each of the textbooks, as all the units of a textbook are 
usually very similar from a didactic point of view. We then placed each activity of a unit into a 
category according to Bloom’s taxonomy of objectives for the cognitive domain. Since it is sometimes 
difficult to place an activity into a single category, we had to take this into account. In cases when an 
activity could be placed either under comprehension or application, we treated this activity as two 
separate ones – placing one under comprehension and the other under application. To help us decide 
on the placement of activities into different categories, we employed a table of key expressions used in 
activities (shema 6). We feel obliged to point out that it is possible for other researchers to place the 
same activities into other categories than we did, however, we believe that in most cases researchers 
would agree on the placement, which still makes our results, despite minor possible deviations, 
sufficiently reliable.  
Even during the analysis, but especially after the results were presented visually, it was obvious that 
both of the hypotheses would be confirmed. We found that the cognitive level of the activities in most 
of the textbooks was low, resulting in a low cognitive potential of these teaching materials. The 
representation of high-level objectives was substantially lower in 5
th
 grade textbooks than it was in 9
th
 
grade ones, which told us that our textbook writers have not yet bought the idea that low language 
level should not automatically mean a low cognitive level of activities, even though the voice of those 
who say that high-level cognitive activities can be adjusted for use by very young learners who do not 
speak the target language very well, since the language in the activity can be simple, while the mental 




operation needed to perform the activity can be quite complex, is getting stronger. As this may be hard 
to imagine, we presented some examples of such activities for young learners in the chapter about 
Bloom’s taxonomy and in the empirical part (some were also included as appendices). We hope to 
show with these examples that young learners can, although it takes more effort on the part of the 
activity creator as well as on the part of the learner to perform such an activity, be challenged in this 
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Priloga A: Prikaz nalog, uvrščenih po taksonomskih stopnjah  
 
5. razred 
A: Happy Street 2; (OUP 2003); UNIT 3 – Food, Food, Food! (str. 14–21) 
 Miselna operacija 
Naloga ZNA RAZ UPO ANA SIN VRE 
1 +      
2 +      
3 +      
4 +      
5 +      
6   +    
7 +      
8  +     
9 +      
10  +     
Tabela 2: Prikaz analize učne enote učbenika Happy Street 2 
 
B: Hi There 5; (Rokus Klett 2010); MODULE 5, Part A – The Body (str. 6–15) 
 Miselna operacija 
Naloga ZNA RAZ UPO ANA SIN VRE 
1 +      
2 +      
3  +     
4 +      
5 +      
6 +      
7 +      
8 +      
9 +      




10  +     
11a  +     
11b   +    
12a +      
12b  +     
13 +      
14 +      
15  +     
16 +      
17  +     
18 +      
19 +      
20a  +     
20b   +    
21 +      
22 +      
23a  +     
23b   +    
24  +     
25 +      
Tabela 3: Prikaz analize učne enote učbenika Hi There 5 
 
C: Chatterbox 2 (OUP 2007); UNIT 8 – Pets/animals; More foods (str. 33–36) 
 Miselna operacija 
Naloga ZNA RAZ UPO ANA SIN VRE 
1 +      
2 +      
3  +     
4 +      
5 +      
6 +      
7 +      
8 +      
9 +      
Tabela 4: Prikaz analize učne enote učbenika Chatterbox 2 
 
Č: My sails 2 (Pivec 2003); UNIT 3 – Food and drink (str. 35–49) 
 Miselna operacija 
Naloga ZNA RAZ UPO ANA SIN VRE 
1 +      
2 +      
3 +      
4  +     
5 +      
6a  +     
6b   +    




7  +     
8  +     
9    +   
10  +     
11  +     
12 +      
13  +     
14 +      
15   +    
16  +     
17 +      
18 +      
19 +      
20 +      
21 +      
22 +      
23   +    
24 +      
25   +    
26    +   
27 +      
28 +      
29  +     
30  +     
31 +      
32  +     
33   +    
34 +      
35 +      
36  +     
37 +      
38 +      
39 +      
40     +  
41   +    
42a    +   
42b     +  
43   +    
44  +     
45 +      
46   +    
47 +      
48 +      
49   +    
50     +  
51     +  
52  +     
53 +      
54 +      
Tabela 5: Prikaz analize učne enote učbenika My Sails 2 
 





D: Touchstone 9 (Tangram 2006); UNIT 5 – THE WORLD – Yours to Discover          (str. 181–224) 
 Miselna operacija 
Naloga ZNA RAZ UPO ANA SIN VRE 
1a   +    
1b      + 
2 +      
3   +    
4     +  
5  +     
6 +      
7 +      
8 +      
9  +     
10     +  
11a    +   
11b      + 
12 +      
13   +    
14a +      
14b +      
14c +      
14č  +     
14d  +     
14e   +    
14f    +   
14g    +   
14h    +   
14i     +  
14j      + 
14k      + 
15 +      
16 +      
17    +   
18   +    
19   +    
20  +     
21 +      
22    +   
23     +  
24    +   
25 +      
26  +     
27a  +     
27b      + 
28     +  
29a     +  
29b      + 
30a +      
30b      + 




31    +   
32   +    
33      + 
34      + 
35a    +   
35b     +  
36    +   
37 +      
38  +     
39   +    
40 +      
41 +      
42  +     
43     +  
44  +     
45 +      
46  +     
47     +  
48a +      
48b  +     
48c    +   
48č    +   
48d      + 
48e      + 
48f      + 
48g      + 
49a  +     
49b   +    
50  +     
51a  +     
51b   +    
51c   +    
51č      + 
52      + 
53a     +  
53b      + 
53c      + 
53č      + 
53d      + 
53e      + 
53f      + 
53g      + 
53h      + 
53i    +   
53j    +   
53k    +   
54 +      
55 +      
56   +    
57    +   
58  +     
59   +    




60      + 
61   +    
62 +      
63 +      
64    +   
65  +     
66    +   
67 +      
68  +     
69  +     
70  +     
71 +      
72a    +   
72b      + 
72c    +   
72č +      
72d  +     
72e     +  
72f     +  
73     +  
74     +  
75     +  
76    +   
77      + 
78 +      
Tabela 6: Prikaz analize učne enote učbenika Touchstone 9 
 
E: Messages 4 (CUP 2006); UNIT 1 – Getting Together (str. 4–11) 
 Miselna operacija 
Naloga ZNA RAZ UPO ANA SIN VRE 
1  +     
2 +      
3a  +     
3b      + 
4  +     
5  +     
6 +      
7 +      
8   +    
9  +     
10a  +     
10b   +    
11 +      
12  +     
13  +     
14  +     
15  +     
16  +     
17  +     




18a +      
18b   +    
19 +      
20     +  
21      + 
22a +      
22b    +   
23a    +   
23b  +     
23c  +     
23č +      
23d +      
23e +      
23f +      
24  +     
25 +      
26     +  
Tabela 7: Prikaz analize učne enote učbenika Messages 4 
 
F: Hot Spot 4 (Macmillan Education 2010); MODULE 1 – Country Life/City Life     (str. 6–17) 
 Miselna operacija 
Naloga ZNA RAZ UPO ANA SIN VRE 
1 +      
2  +     
3   +    
4 +      
5 +      
6  +     
7 +      
8 +      
9 +      
10  +     
11 +      
12 +      
13 +      
14 +      
15  +     
16  +     
17     +  
18a  +     
18b   +    
19  +     
20  +     
21    +   
22a +      
22b    +   
23a  +     
23b   +    
24  +     




25 +      
26     +  
27     +  
28     +  
29   +    
30      + 
31 +      
32 +      
33     +  
34 +      
35 +      
36  +     
37 +      
38     +  
39 +      
40   +    
41  +     
42  +     
43  +     
44 +      
45 +      
46   +    
47 +      
48  +     
49     +  
Tabela 8: Prikaz analize učne enote učbenika Hot Spot 4 
 
G: Project 4 Third Edition (OUP 2009); UNIT 6 – Relationships (str. 68–79) 
 Miselna operacija 
Naloga ZNA RAZ UPO ANA SIN VRE 
1  +     
2     +  
3a  +     
3b   +    
4  +     
5  +     
6a +      
6b  +     
7  +     
8   +    
9  +     
10  +     
11   +    
12 +      
13 +      
14a  +     
14b +      
14c +      
14č +      




14d +      
14e  +     
14f  +     
14g +      
14h  +     
15 +      
16  +     
17  +     
18    +   
19   +    
20 +      
21  +     
22   +    
23     +  
24 +      
25    +   
26  +     
27 +      
28 +      
29 +      
30      + 
31    +   
32     +  
33    +   
34   +    
35 +      
36 +      
37     +  
38   +    
39 +      
40  +     
41a +      
41b  +     
42a +      
42b +      
42c  +     
42č  +     
42d  +     
42e  +     
42f  +     
42g  +     
43    +   
44  +     
45a +      
45b  +     
 46  +     
47   +    
48  +     
49 +      
50 +      
51 +      
52a  +     




52b    +   
53a  +     
53b +      
53c +      
53č  +     
54  +     
55a    +   
55b     +  
55c    +   
56    +   
57  +     
58  +     
59a +      
59b +      
59c  +     
59č +      
59d +      
59e +      
59f  +     
59g  +     
60      + 
61   +    
62   +    
63   +    
64  +     
65a  +     
65b   +    
66   +    
67   +    
68  +     
69     +  
70    +   
71    +   
72  +     
73  +     




Prikaz nalog, uvrščenih po taksonomskih stopnjah (v odstotkih)  
A: Happy Street 2; (OUP 2003); UNIT 3 – Food, Food, Food! (str. 14–21) 
 vsota vseh nalog ZNA RAZ UPO ANA SIN VRE 
število nalog 10 7 2 1 0 0 0 
odstotki 100% 70% 20% 10% 0% 0% 0% 
Tabela 10: Happy Street 2 
 




B: Hi There 5; (Rokus Klett 2010); MODULE 5, Part A – The Body (str. 6–15) 
 vsota vseh nalog ZNA RAZ UPO ANA SIN VRE 
število nalog 29 17 9 3 0 0 0 
odstotki 100% 58,6% 31% 10,4% 0% 0% 0% 
Tabela 11: Hi There 5 
C: Chatterbox 2 (OUP 2007); UNIT 8 – Pets/animals; More foods (str. 33–36) 
 vsota vseh nalog ZNA RAZ UPO ANA SIN VRE 
število nalog 9 8 1 0 0 0 0 
odstotki 100% 88,9% 11,1% 0% 0% 0% 0% 
Tabela 12: Chatterbox 2 
Č: My sails 2 (Pivec 2003); UNIT 3 – Food and drink (str. 35–49) 
 vsota vseh nalog ZNA RAZ UPO ANA SIN VRE 
število nalog 56 26 14 9 3 4 0 
odstotki 100% 46,4% 25% 16% 5,4% 7,2% 0% 
Tabela 13: My Sails 2 
D: Touchstone 9 (Tangram 2006); UNIT 5 – THE WORLD – Yours to Discover          (str. 181–224) 
 vsota vseh nalog ZNA RAZ UPO ANA SIN VRE 
število nalog 123 26 21 14 21 15 26 
odstotki 100% 21,1% 17,1% 11,4% 17,1% 12,2% 21,1% 
Tabela 14: Touchstone 9 
E: Messages 4 (CUP 2006); UNIT 1 – Getting Together (str. 4–11) 
 vsota vseh nalog ZNA RAZ UPO ANA SIN VRE 
število nalog 36 12 15 3 2 2 2 
odstotki 100% 33,2% 41,7% 8,3% 5,6% 5,6% 5,6% 
Tabela 15: Messages 4 
F: Hot Spot 4 (Macmillan Education 2010); MODULE 1 – Country Life/City Life     (str. 6–17) 
 vsota vseh nalog ZNA RAZ UPO ANA SIN VRE 
število nalog 52 21 15 6 2 7 1 
odstotki 100% 40,4% 28,9% 11,5% 3,8% 13,5% 1,9% 
Tabela 16: Hot Spot 4 
G: Project 4 Third Edition (OUP 2009); UNIT 6 – Relationships (str. 68–79) 
 vsota vseh nalog ZNA RAZ UPO ANA SIN VRE 
število nalog 106 31 42 14 11 6 2 
odstotki 100% 29,2% 39,6% 13,2% 10,4% 5,7% 1,9% 
Tabela 17: Project 4 Third Edition 
vsi učbeniki skupaj vsota vseh nalog ZNA RAZ UPO ANA SIN VRE 
število nalog 421 148 119 50 39 34 31 
odstotki 100% 35,2% 28,3% 11,9% 9,2% 8% 7,4% 
Tabela 18: vsi učbeniki skupaj 
5. razred vsota vseh nalog ZNA RAZ UPO ANA SIN VRE 
število nalog 104 58 26 13 3 4 0 
odstotki 100% 55,8% 25% 12,5% 2,9% 3,8% 0% 
Tabela 19: 5. razred 




9. razred vsota vseh nalog ZNA RAZ UPO ANA SIN VRE 
število nalog 317 90 93 37 36 30 31 
odstotki 100% 28,4% 29,3% 11,6% 11,4% 9,5% 9,8% 
Tabela 20: 9. razred 
 
9. razred brez 
Touchstone 9 
vsota vseh nalog ZNA RAZ UPO ANA SIN VRE 
število nalog 194 64 72 23 15 15 5 
odstotki 100% 33% 37% 11,9% 7,7% 7,7% 2,7% 
























Priloga B: Primeri zgodb in nalog 
 
Slika 14: Anansi and His Six Sons 1 





Slika 15: Anansi and His Six Sons 2 
 






Slika 16: Anansi and His Six Sons 3 





Slika 17: Anansi and His Six Sons 4 
 






Slika 18: Anansi and His Six Sons 5 







Slika 19: Why the Bear is Stumpy-Tailed 1 






Slika 20: Why the Bear is Stumpy-Tailed 2 





Slika 21: Why the Bear is Stumpy-Tailed 3 
 







Slika 22: Why the Bear is Stumpy-Tailed 4 







Slika 23: Why the Bear is Stumpy-Tailed 5 






Slika 24: Primeri nalog 1 





Slika 25: Primeri nalog 2 
 







Slika 26: Primeri nalog 3 






Slika 27: Primeri nalog 4 
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